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1. Introduzione
Nel corso del Novecento, i regimi totalitari hanno 
partorito una dichiarata «educazione alla guerra», tanto 
comicamente efficiente in alcuni suoi effetti collaterali, 
quanto tragicamente efficace. Nel fascismo e nel nazionalso-
cialismo, la guerra era considerata la condizione privilegiata 
di chi aveva il diritto (per ragioni razziali) di conquistare 
altre parti del mondo; nel comunismo di matrice stalinista, 
la guerra era considerata uno stato di permanente allerta 
al fine di difendere le conquiste della rivoluzione (cioè, lo 
Stato sovietico) contro l’aggressione capitalistica. 
D’altro canto, la vita dei regimi democratico-liberali 
non ha potuto produrre un’altrettanto valida «educazione 
alla pace», in parte perché essi, aborrendo una direzione 
centralizzata dell’educazione, finiscono per privilegiare i 
mezzi rispetto ai fini, e l’educazione «a qualcosa» è un tipico 
progetto pedagogico che necessita, per essere implementa-
bile, di una minima direzione politica1. 
Nella cultura pedagogica dei regimi democratici, peraltro, 
in modo episodico e scollegato da un’unica visione organi-
ca, sono sorte diverse voci in favore di un’educazione alla 
pace: voci lontane, voci che non si sono incontrate allora, 
voci che possiamo fare incontrare noi oggi, certamente col 
senno di poi, ma anche con la possibilità di leggerle in una 
prospettiva storico-pedagogica assai diversa.
1 Recentemente, una proposta che si muove in questo ambito parte 
dall’educazione degli aspetti emotivi della soggettività, per pervenire a 
una pratica di vita senza violenza, come testimonia un recente contributo 
polifonico quale M. Corsi, M. Fabbri e M.G. Riva (a cura di), Educare 
le emozioni. Contro la violenza, numero speciale di «Pedagogia oggi», 
1, 2016, pubblicazione semestrale della Società Italiana di Pedagogia.
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Tre educatori del Novecento risultano particolarmente 
significativi in proposito: Robert Baden-Powell, fondatore 
dello scautismo e del guidismo, i movimenti più longevi della 
storia dell’associazionismo giovanile mondiale; Maria Mon-
tessori, animatrice del metodo delle «Case dei Bambini», il 
metodo educativo più diffuso nel mondo (oltre 22.000 scuole 
montessoriane attive); Loris Malaguzzi, iniziatore del cosid-
detto «Reggio Approach» e animatore di uno degli approcci 
educativi per l’infanzia più celebrati e imitati al giorno d’oggi.
Questo lavoro vuole quindi accomunare Robert Baden-
Powell, Maria Montessori e Loris Malaguzzi, così lontani 
eppure così vicini per certe intuizioni psicopedagogiche, 
mettendo a confronto critico le loro proposte di educazione 
alla pace: certamente nate in contesti socioculturali diversi, 
e certamente diverse per modalità e contenuti, sono tuttavia 
convergenti verso un’idea di educazione non tradizionale 
perché libera e generatrice di persone libere.
2. Robert Baden-Powell e la formazione del «cittadino del 
mondo» nell’età dell’imperialismo
Occorre premettere che Baden-Powell non ha mai pro-
pagandato l’internazionalismo e la ricerca della pace come 
ideale fondativo, ma questa è stata piuttosto una progressiva 
conquista teorica e pratica. In quella che egli ha chiamato 
la sua «vita n. 1», la carriera militare, Baden-Powell è il 
perfetto cittadino dell’Impero britannico, che vede le glorie 
della propria nazione anteporsi a ogni altro ideale. Seguen-
do le tappe della sua vita attraverso la sua autobiografia e 
i dati storiografici, il mondo è visto da Baden-Powell con 
gli occhi di un colonizzatore illuminato, molto a suo agio 
nella figura dell’«uomo bianco» di kiplinghiana memoria, 
che porta il suo «fardello» di civiltà ai popoli che ancora 
non la conoscono. Quindi troviamo Baden-Powell, impegna-
to nella guerra afghana del 1880-1881, che descrive senza 
considerare minimamente il punto di vista altrui2, mentre 
2 R. Baden-Powell, Lessons from the Varsity of Life, London, Pearson, 
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descrive ad esempio la vita a Kandahar dal punto di vista 
dell’occupante, con tratti di humour piuttosto macabro:
Kandahar, che visitai varie volte, era un posto strano, abba-
stanza pericolosetto. Ufficiali e soldati andavano in giro armati; 
la maggior parte degli ufficiali portava una lancia per cinghiali, 
alcuni una rivoltella. Io avevo un lungo bastone rigido con at-
taccata una cordellina, nonché un bel sorriso che mi attendevo 
disarmasse chiunque! Ma tra la folla vi erano spessissimo dei 
fanatici, o Ghazi, il cui unico desiderio era quello di pugnalare 
a morte un europeo, perché credevano che, se fossero stato 
messi a morte in conseguenza del loro gesto, sarebbero andati 
direttamente in Paradiso. […] Alla fine si riuscì a far cessare gli 
attentati dei Ghazi alla vita degli europei con un proclama che 
diceva che ogni Ghazi giustiziato sarebbe stato sepolto assieme 
a un cane morto: poiché questo avrebbe sicuramente impedito 
alla sua anima di andare in paradiso, l’assassinio degli europei 
perse ogni attrattiva ai loro occhi3.
Anche il suo incarico di spia per conto dell’Esercito 
britannico, che svolgerà negli anni 1890-1894, e di ispettore 
di cavalleria, negli anni 1902-1907, gli fa vedere il mondo 
come un potenziale nemico o alleato dell’Impero. Lo scouting 
dal quale poi distillerà il suo metodo educativo per ragazzi, 
è ancora, a fine Ottocento (e lo sarà anche per i primi anni 
del Novecento), un’attività militare altamente specializzata 
da utilizzare solo ed esclusivamente per scopi bellici, al fine 
di non soccombere in battaglia e non perdere le guerre:
1933; trad. it. a cura di M. Sica, La mia vita come un’avventura, Milano, 
Ancora, 1985, pp. 262-263. La versione italiana, pubblicata in occasione 
del 75° anniversario della fondazione dello scautismo, è un’autobiografia 
antologica, che conserva la struttura originale del volume originario (già 
pubblicato in italiano col titolo Alla scuola della vita), ma lo decurta 
di alcune parti e ne aggiunge altre provenienti da altre fonti (Nota in-
troduttiva, p. 9). Una biografia completa su Baden-Powell, per quanto 
un po’ datata, è quella di E.E. Reynolds, Baden-Powell, a Biography 
of Lord Baden-Powell of Gilwell, London-New York-Toronto, Oxford 
University Press, 1943.
3 Ibidem, pp. 265-266. La fonte originale del brano è Indian Memoirs, 
redatto nel 1915: come si vede dai toni, non emerge ancora un Baden-
Powell particolarmente ferrato in pedagogia interculturale.
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Si è affermato che «non esiste praticamente nella storia una 
battaglia che non sia stata persa o vinta in proporzione al valore 
della ricognizione previamente effettuata». O i vincitori hanno 
vinto per il fatto che conoscevano tutto degli effettivi e della posi-
zione dei loro avversari e sono stati quindi in grado di dirigere le 
loro mosse in modo da garantire il successo, ovvero gli sconfitti, a 
causa della loro ignoranza di tali elementi, sono stati incapaci di 
salvarsi. […] Questo è stato il valore della ricognizione in passato. 
Ma è probabile che in futuro il suo valore sarà ancora più grande 
perché, nel corso di operazioni contro nemici in possesso di armi 
a lunga gittata e polvere senza fumo che rende la loro posizione 
invisibile, rischieremmo di esporre le nostre truppe a una totale 
distruzione se le impegnassimo decisamente, ma avventatamente, 
contro il nemico senza sapere esattamente come e con quali forze 
egli sia dislocato ecc.4
È interessante notare che Baden-Powell non è animato 
da una visione internazionalista (né tanto meno pacifista) 
nelle sue opere antecedenti Scouting for Boys5, ma non lo 
è nemmeno nella prima edizione dell’opera che lo rende 
famoso nel panorama educativo del primo Novecento, uscita 
in fascicoli quindicinali da gennaio a marzo 1908 e poi in 
volume nel maggio dello stesso anno. Così si rivolge ai boys 
a cui propone lo scouting come metodo educativo:
Tu appartieni al grande Impero britannico, uno dei più grandi 
Imperi mai esistiti al mondo. […] Questo enorme impero ci è 
stato tramandato dai nostri progenitori e noi siamo responsabili 
del suo sviluppo e progresso, e soprattutto del nostro stesso svi-
luppo fisico e morale, in modo da aiutalo a progredire. Non lo 
farà da sé, così come non sarebbe divenuto nostro da sé. Se noi 
non facciamo questo, qualche altra nazione verrà a togliercelo6.
4 R. Baden-Powell, Aids to Scouting, London, Gale and Polden, 
1899; trad. it. a cura di M. Sica, Sussidi per l’esplorazione. Il Manualetto 
sull’esplorazione che anticipa le intuizioni pedagogiche di «Scautismo per 
ragazzi», Roma, Fiordaliso, 2011, pp. 18-19. Quando Baden-Powell scrive 
questo, ha già utilizzato lo scouting come metodo educativo «di massa», 
per addestrare meglio tutte le truppe di cavalleria del 5° Reggimento dei 
Dragoni della Guardia, nei due anni precedenti.
5 R. Baden-Powell, Scouting for Boys, London, Horace Cox, 1908.
6 Originariamente pubblicato in Baden-Powell, Scouting for Boys, 
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Anche in Scouting for Boys nella versione originaria, 
quindi, l’idea è quella di fondare un metodo educativo per 
essere utili all’Impero: fa specie forse notare come Baden-
Powell ci tenga alla responsabilizzazione olistica del singolo 
(lo sviluppo fisico e morale), ma questa è ancora al servizio 
di una causa nazionale7.
Questa tendenza alla declinazione del patriottismo in 
contiguità con l’ideologia filo-imperiale è assai evidente 
con la nascita del movimento femminile, che avviene un 
po’ per caso nel settembre 1909, quando alla riunione di 
Crystal Palace, che vide 11.000 boy scouts riuniti ufficial-
mente per la prima volta, sfila sotto il naso di un attonito 
Baden-Powell una pattuglia di girl scouts. Agnes, sorella di 
Baden-Powell chiamata a dare una mano per l’implemen-
tazione di un imprevisto scouting for girls, redige in men 
che non si dica un manuale8, la più felice operazione di 
copia-e-incolla mai vista nella storia dell’editoria educativa: 
prendendo interi capitoli di peso dall’opera del più noto 
fratello, Agnes impedisce che lo scautismo al femminile si 
risolva in una versione ridotta dello scouting, con grande 
spazio alle tradizionali attività «femminili» di cucina e di 
piccolo artigianato, e offre invece anche alle ragazze inglesi 
del primo Novecento una vita di avventura all’aria aperta e 
di autonomia esistenziale. Tuttavia, fin dal sottotitolo, il testo 
citato in M. Sica, Baden-Powell e la pace internazionale, introduzione a 
R. Baden-Powell, Cittadini del mondo. Scritti sulla pace, Roma, Fiorda-
liso, 2006, p. 11.
7 È anche vero però che si potrebbe ricavare deduttivamente un’idea di 
proiezione verso la fratellanza internazionale dal punto 4 della Legge Scout 
che Baden-Powell sperimenta al campo di Bownsea (cfr. E.E. Reynolds, 
The First Scout Camp, in «World Scouting/Scoutisme Mondial», 13, 4, 
ottobre-dicembre 1977, pp. 8-11) e codifica poi in Scouting for Boys: «A 
Scout is a friend to all, and a brother to every other Scout, no matter to 
what country, class or creed the other may belong». Se uno scout deve 
essere «amico di tutti», diventa difficile restringere il campo di questi 
«tutti» ai soli cittadini dell’Impero, in chiave grettamente nazionalistica 
(cfr. Scouting and Peace, Geneva, World Scout Bureau, 1992, p. 4).
8 A. Baden-Powell, Handbook for Girl Guides. How Girls Can Help 
Build the Empire (in collaboration with Sir Robert Baden-Powell), London, 
Thomas Nelson & S., 1912.
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è finalizzato a «come le ragazze possono aiutare a costruire 
l’Impero», e non alla sorellanza internazionale.
Il patriottismo filo-imperiale di Baden-Powell e del 
primo scautismo9 è temperato solo dalla decisa e precisa 
intenzione di non fondare un movimento militaristico e 
nemmeno paramilitare, pur con qualche tentennamento10. 
Ma nei primi anni Dieci Baden-Powell inizia a pensare a 
un diverso scopo del movimento scout, e cioè allo scopo 
di formare cittadini responsabili di una nazione che siano 
al tempo stesso fratelli dei membri di ogni altra nazione. 
Secondo Mario Sica, questa «successiva evoluzione dei suoi 
9 Proprio questo sarà uno dei motivi di frizione tra Baden-Powell e 
sir Francis Vane, inizialmente suo collaboratore e poi suo critico: quando 
agirà da diffusore dello scautismo in Italia, nel 1910 a Bagni di Lucca, 
chiamerà il suo movimento «Boy Scouts della Pace», pur mantenendo 
uniformi e cerimonie di ascendenza militare (cfr. A. Dal Porto, Sir 
Francis Patrick Fletcher-Vane, Padova, Agesci Veneto - Centro Studi e 
Documentazione - Archivio Storico, 2010).
10 Dalla cospicua letteratura su questo fenomeno si ricava che, no-
nostante molti collaboratori di Baden-Powell spingessero per un’aperta 
scelta fiancheggiatrice del militarismo britannico in funzione anti-tedesca, 
e buona parte degli «istruttori» provenissero dai ranghi dell’Esercito 
(nel 1912, il 70% dei presidenti e dei commissari delle sezioni scout 
inglesi erano militari in servizio in congedo), Baden-Powell scelse una 
via di prudente distacco da ogni forma di coinvolgimento diretto con 
il Ministero della Guerra. Per una sintesi di questo punto di vista si 
veda Sica, Baden-Powell e la pace internazionale, cit., pp. 14-16. Per 
approfondimenti specifici si possono consultare J.O. Springhall, The 
Boy Scouts, Class and Militarism in Relation to British Youth Movements 
(1908-1930), in «International Review of Social History», 16, 1971, pp. 
125-158; J.O. Springhall, Youth, Empire and Society: British Youth Move-
ments (1883-1940), London, Croom Helm, 1977; A. Warren, Sir Robert 
Baden-Powell, the Scout Movement and Citezen Training in Great Britain 
(1900-1920), in «English Historical Review», 101, 1986, pp. 376-398; 
M. Rosenthal, The Character Factory. Baden-Powell and the Origins of 
the Boy Scout Movement, New York, Pantheon, 1986; J.O. Springhall, 
Baden-Powell and the Scout Movement before 1920: Citizen Training or 
Soldiers of the Future?, in «English Historical Review», 102, 1987, pp. 
934-942; A. Summers, Scouts, Guides and VADS; A Note in Replay to 
Allen Warren, in «English Historical Review», 102, 1987, pp. 943-947; T. 
Jeal, Baden-Powell, London, Hutchinson, 1989; R.M. MacDonald, Sons 
of the Empire: The Frontier and the Boy Scout Movement (1890-1918), 
Toronto, University of Toronto Press, 1993.
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scopi» è riconducibile a due eventi principali, uno endogeno 
e uno esogeno rispetto allo scautismo allora esistente11.
Il primo evento è la diffusione rapidissima e planetaria 
dello scautismo, contro ogni più rosea aspettativa. Vinta la 
tentazione di «brevettare» il movimento, impedendone di 
fatto l’adozione in altri paesi che non fossero quelli dell’Im-
pero inglese, Baden-Powell, oltre a correggere Scouting for 
Boys fin dall’edizione del 191012, inizia a valorizzare il fatto 
che la diffusione del metodo educativo dello scouting ha di 
fatto costituito uno scenario del tutto inedito nel panorama 
delle relazioni internazionali:
I vari paesi stranieri – sono ora circa dodici – che hanno 
adottato lo Scautismo per i loro ragazzi formano attualmente 
con noi un’amichevole comunità per lo scambio di punti di vista, 
corrispondenza e visite, promuovendo in tal modo un più stretto 
senso di simpatia tra le rispettive giovani generazioni.
La pace internazionale può essere costruita soltanto su una 
base: un desiderio internazionale di pace da parte dei popoli stessi 
talmente intenso da determinare l’indirizzo dei rispettivi governi.
Se il prezzo di una sola corazzata fosse messo a nostra di-
sposizione per sviluppare questa amicizia internazionale tra le 
giovani generazioni, credo che riusciremmo, con il movimento 
scout, a fare di più per prevenire la guerra che tutte le corazzate 
messe assieme13.
Per quanto romantiche e velleitarie queste parole pos-
sano sembrare, occorre collocarle in un contesto nel quale 
i crescenti nazionalismi stanno spingendo l’Europa verso il 
baratro della guerra. Facciamo notare come Baden-Powell 
11 Sica, Baden-Powell e la pace internazionale, cit., pp. 16-19.
12 Viene ad esempio cassata una breve recita, tratta da un poemetto 
del non indimenticabile scrittore Henry Newbolt (noto sostenitore della 
politica imperiale britannica) e dedicata al generale inglese Nicholson (il 
prototipo dell’ufficiale coloniale dell’Impero britannico, brutale fino al 
fanatismo) che, in piena rivolta dei sepoys (1857), si rivolge con parole 
sprezzanti a Mehtab Singh, uno dei leader dell’insurrezione delle truppe 
indigene, glorificando l’essere inglese (cfr. Sica, Baden-Powell e la pace 
internazionale, cit., pp. 12-13).
13 In «Headquarters Gazette», dicembre 1911 (in Sica, Baden-Powell 
e la pace internazionale, cit., p. 43).
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pensi che la pace internazionale possa e debba essere costrui-
ta dal basso, tramite nuove e inedite forme di prossimità 
tra le giovani generazioni (che certamente dovevano anche 
suonare come assai stravaganti dal punto di vista del main-
stream ideologico del tempo), piuttosto che tramite accordi 
di vertice tra i capi di Stato.
Il secondo evento che spinge Baden-Powell a promuovere 
lo scautismo come motore di fratellanza internazionale e 
non solo (e non tanto) di educazione patriottica è invece lo 
scoppio della prima guerra mondiale. Nonostante un’ovvia 
presa di posizione in favore degli scopi politico-militari della 
Gran Bretagna, e il conseguente notevole sforzo del movi-
mento scout britannico, Baden-Powell maturò quasi subito 
un sentimento di forte avversione per la guerra in sé, e lo 
fece grazie alla toccante esperienza di contatto diretto con 
i soldati inglesi nelle trincee delle Fiandre. Ecco come lo 
storico Tim Jeal ricostruisce questo episodio, poco noto al 
grande pubblico e agli stessi membri del movimento scout:
Baden-Powell ascoltò di prima mano le sofferenze inimma-
ginabili di uomini che non potevano essere riportati indietro 
dalla terra di nessuno. Per giorni e giorni, talvolta, erano lasciati 
a «invocare l’acqua e a urlare per il tormento». Tutto gli venne 
mostrato: i cadaveri, i fetori, le trincee di tronchi piene d’acqua 
[…]14.
Tacendo questi orrori in tempo di guerra, per non 
rischiare effetti demoralizzanti sulle truppe britanniche 
impegnate nel conflitto, Baden-Powell li rielabora però si-
gnificativamente a guerra conclusa. Comincia, nel novembre 
1918, col chiamare Paxhill («Collina della Pace») la casa 
nella quale abiterà per i successivi 20 anni, celebrando così il 
giorno della fine delle ostilità, l’11 novembre 1918, come un 
ristabilimento della pace per tutti i contendenti, e non come 
una vittoria militare di una parte sull’altra. E nel gennaio 
1921, sul primo numero di «Jamboree», la rivista ufficiale 
14 Jeal, Baden-Powell, cit., p. 452.
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del Bureau mondiale del movimento scout15, Baden-Powell 
scrive una delle più efficaci condanne della Grande Guerra 
in particolare e di tutte le guerre in generale:
[…] Il rovinoso fracasso della guerra mondiale ha dato a 
tutti noi un rude scossone, svegliandoci a questa realtà nuova: 
non c’è più un Paese migliore di altri. La guerra ci ha insegnato 
che nelle moderne condizioni di sviluppo materiale e intel-
lettuale dobbiamo riformarci moralmente e fare un migliore 
uso dei benefici della civiltà, altrimenti finiremo sopraffatti da 
quell’infernale castigo che è la lotta selvaggia di cui abbiamo 
avuto una dimostrazione.
Se ci rendiamo conto di questo ed orientiamo conseguente-
mente il nostro agire, allora davvero dal male della guerra può 
nascere un gran bene; ma è essenziale afferrare questa opportunità 
e approfittarne prima che passi16.
Il Baden-Powell che un paio di lustri prima pensava 
di chiamare il suo movimento Imperial Scouts17 è lo stesso 
che scrive queste righe? Qui non solo siamo in presenza di 
una lucida analisi delle cause della guerra appena conclusa 
(i nazionalismi esasperati con la cui caricatura si apre il 
brano)18, ma con una precisa condanna della guerra tout 
court. E la lenta evoluzione del pensiero baden-powelliano 
dal patriottismo imperiale all’internazionalismo ha avuto 
un’accelerazione proprio grazie alla dimostrazione pratica 
che una fratellanza internazionale è possibile, come si è 
visto al Jamboree, la riunione mondiale di tutti gli scout 
15 La World Oganization of the Scout Movement (Wosm) ha il suo 
braccio operativo nel Bureau mondiale dello scautismo, con sede a 
Ginevra. La denominazione è fedele all’idea del fondatore di dotare il 
«movimento» di una «organizzazione», per scopi utilitaristici e mera-
mente pratici, ma non di trasformarlo in un’organizzazione burocratica 
e gerarchizzata, almeno nelle intenzioni originarie.
16 Sica, Baden-Powell e la pace internazionale, cit., p. 52.
17 Fu dissuaso dal farlo dal suo editore, Arthur C. Pearson, per ragioni 
economiche e commerciali, e non certo ideali: evidentemente Pearson 
aveva intuito le potenzialità internazionali del movimento scout prima 
dello stesso fondatore.
18 Cfr. Sica, Baden-Powell e la pace internazionale, cit., p. 51.
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tenutasi all’Olympia Park di Londra a cavallo tra il luglio 
e l’agosto 192019:
E per fortuna la lezione che la guerra ha dato alle varie na-
zioni si è riflessa in minor misura nel movimento scout tramite 
il Jamboree. In esso per la prima volta abbiamo visto coi nostri 
occhi lo sviluppo internazionale della nostra fratellanza e ci siano 
resi conto che ad ispirarla è il vero spirito di cameratismo scout, 
uno spirito che non riconosce alcuna differenza di Paese, di reli-
gione, di colore o di classe, uno spirito che un giorno potrà dare 
un’anima alla Società delle Nazioni. […] In tal modo possiamo 
contribuire in non piccola misura a creare quella unità e buona 
volontà reciproche che faranno del mondo un luogo sicuro di 
pace, felicità e prosperità per tutti20.
In queste parole, ogni dubbio di qualche elemento 
residuale di patriottismo fine a se stesso è definitivamente 
fugato, e proprio sulla rivista ufficiale del movimento scout. 
Se dunque allo scoppio della guerra Baden-Powell invita gli 
scout di ogni paese a obbedire ai propri governanti, una 
posizione quindi piuttosto conformista e tradizionalista, la 
riflessione su quella guerra e sulla guerra genera una svolta 
internazionalistica irreversibile.
Lo vediamo da alcuni episodi significativi degli anni Venti 
e Trenta. Negli anni Venti, Baden-Powell prende la strada 
dell’internazionalismo, anche contro i suoi stessi collaboratori 
inglesi, più legati a un patriottismo di tipo imperiale21. Egli 
crede fermamente che il guscio politico-amministrativo della 
19 Al primo Jamboree mondiale partecipa anche un piccolo contin-
gente italiano, guidato dal conte Mario di Carpegna e da Mario Mazza, 
promotori e anime dell’Associazione scautistica cattolica italiana (Asci), 
nata nel 1916.
20 Cfr. Sica, Baden-Powell e la pace internazionale, cit., pp. 52-53.
21 Per tutti i primi anni Venti la svolta internazionalistica di Baden-
Powell fu carsicamente osteggiata dal Comitato ristretto espresso dal 
Consiglio dell’associazione scout britannica, nel quale spiccavano per-
sonaggi come Lord Meath (leader del movimento «Dovere e Disciplina» 
e animatore della «Giornata dell’Impero»), il colonnello A.D. Acland 
(tesoriere) e altri, tutti caratterizzati dalla veneranda età e dalle idee 
filo-nazionalistiche (cfr. Sica, Baden-Powell e la pace internazionale, cit., 
pp. 25-26).
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nascente Società delle Nazioni vada riempito di un gheriglio 
umano forte e responsabile, formato da un’educazione scout. 
Ma è proprio il distacco dallo spirito nazionalistico partendo 
da un ripensamento della guerra che fa specie:
Molti di noi, credo, si rendono conto che la Grande Guerra, 
ora che possiamo guardarla in una più giusta prospettiva, è stata 
un disonore per tutte le nazioni che vi hanno partecipato, una 
nota di biasimo per la nostra civiltà, per la nostra educazione, 
per la nostra religione.
Quando ripensiamo che ci siamo abbassati agli istinti primitivi 
dei selvaggi, che abbiamo prostituito i nostri talenti scientifici 
alla scoperta di più efficaci metodi di massacro, che sebbene ci 
professiamo cristiani in teoria, in pratica non abbiamo accettato la 
guida di Cristo: questi sono fatto che dovrebbero farci nascondere 
la faccia dalla vergogna.
La guerra che doveva por fine a tutte le guerre ha lasciato il 
mondo in uno stato peggiore di prima: con più nazioni rivaleggianti 
le une con le altre, con più uomini in armi che mai per l’innanzi, 
con malumori e sospetti tra i vari paesi, e all’interno di essi tra 
i gruppi e i partiti. Non è stato un bell’episodio.
Ma la guerra ci ha anche mostrato che vi sono ancora tra noi 
doti positive di coraggio e abnegazione, e virtù che, se impiegate 
ad uno scopo decisamente di pace anziché di guerra, dovrebbero 
dare un grande contributo per rendere questo mondo più giusto 
e più felice in cui vivere22.
Questo lungo brano, scritto poco prima della realizza-
zione del Jamboree di Copenaghen23, mostra l’inequivocabile 
22 Jamboree, luglio 1924 (in Baden-Powell, Cittadini del mondo. Scritti 
sulla pace, cit., pp. 65-66).
23 A questo Jamboree partecipa un contingente italiano di circa 50 
membri, guidato da Roberto Villetti (capo scout del Corpo nazionale 
giovani esploratori italiani (Cngei), associazione laica nata nel 1912), Mario 
Mazza (fondatore della Juventus juvat e poi dirigente dell’Associazione 
scautistica cattolica italiana (Asci), nata nel 1916) e Salvatore Salvatori 
(rifondatore della Branca esploratori dell’Asci nel secondo dopoguerra). 
Per una stringata storia dello scautismo italiano A. Grieco, 1916-2016. 
Centenario della fondazione dell’A.S.C.I., Centro Studi Scout d’Europa, 
2016 (in www.centrostudi.fse.it); per una storia più dettagliata M. Sica, 
Storia dello scautismo in Italia, Firenze, La Nuova Italia, 1973, 1987; 
Roma, Nuova Fiordaliso, 1996, 2006.
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deplorazione sia di quella guerra, sia della guerra in generale, 
e la conseguente necessità per lo scautismo di operare in 
funzione della pace. È assai significativo che queste parole 
siano state pronunciate proprio mentre molti dei paesi 
partecipanti, sia vincitori sia vinti, stavano ricostruendo in 
senso nazionalista la memoria di quell’evento: in Italia è 
il momento della celebrazione dei caduti con monumenti 
diffusi capillarmente anche nelle più piccole realtà urbane; 
in Ungheria, a fianco dei monumenti ai caduti, si pongono 
targhe che ricordano il trattato del Trianon, responsabile 
del ridimensionamento dell’Ungheria, con la perdita di circa 
2/3 del territorio originario e della popolazione.
Negli anni Trenta, Baden-Powell continua a proporre la 
sua educazione alla pace «dal basso», coinvolgendo diretta-
mente i giovani nei Jamboree quadriennali del movimento 
scout maschile, nei campi mondiali biennali del movimento 
scout femminile (affidato dal 1912 alla moglie Olave Soa-
mes) e nelle neonate «Crociere della Buona Volontà»24, 
con navi a bordo delle quali Baden-Powell e la moglie, con 
capi e dirigenti scout di varie nazioni, approdano in diversi 
porti, accolti dagli scout locali. L’idea quasi maniacale di 
Baden-Powell è che la pace mondiale va costruita dal basso, 
passando attraverso un profondo rinnovamento dei metodi 
educativi, come appare da un suo discorso radiofonico ai 
giovani statunitensi, in occasione del Jamboree australiano 
del 1935:
La rivelazione che mi ha dato più sorpresa e soddisfazione 
dell’intero raduno è stato il notevole spirito di amicizia mostrato 
reciprocamente da tutte le razze ivi riunite. C’è stato una scambio 
continuo di disponibilità reciproca e gesti di allegro cameratismo. 
E i ragazzi si sono resi conto della fraternità del Movimento 
mondiale cui essi appartengono.
Quale contrasto con i sospetti e animosità reciproci che 
attualmente prevalgono tra i politici europei! […] Eppure se 
l’educazione e la religione avessero condotto questi stessi uomini 
24 Ne furono realizzate tre, con la Calgaric nel 1933, la Adriatic nel 
1934 e la Oruna nel 1938 (cfr. Sica, Baden-Powell e la pace internazio-
nale, cit., p. 29).
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politici o i loro popoli a mettere in pratica la fiducia e la buona 
volontà reciproche non vi sarebbe alcun pericolo di guerra. […]
L’educazione ha oggi il difficile compito di insegnare ai 
giovani come vivere in un momento in cui l’evoluzione sociale 
e le condizioni di vita cambiamo così rapidamente […] Non fa 
particolarmente onore né a noi né al nostro modo di educare i 
nostri figli il fatto che si debba ancora ricorrere a metodi primi-
tivi per la risoluzione dei nostri litigi. Molti paesi insegnano ai 
loro figli il patriottismo, ma troppo spesso si tratta di un falso 
patriottismo, che si contenta di agitare bandiere e di spingere in 
alto il proprio paese sopra gli altri. […] Il vero patriota saprà 
vedere le cose dal punto di vista del proprio vicino oltre che dal 
proprio, e cooperare con lui anziché prepararsi a combatterlo.
Naturalmente penserete che questo idealismo sia assai bello, 
ma utopistico e non attuabile. Dobbiamo ricordare tuttavia che 
nessun serio tentativo è stato finora fatto per istillare tali idee 
nella mente e nel modo di agire della generazione attuale o di 
quella futura, le quali non sono mai state educate a tale spirito25.
Questa lunga citazione è necessaria per capire la struttura 
argomentativa del ragionamento di Baden-Powell, ragiona-
mento destinato a fondare una prassi educativa diffusa a 
livello planetario. Data per scontata la diversità (di razze, dice 
qui Baden-Powell, ma non solo), un’educazione veramente 
patriottica non è quella che l’accentua a favore del proprio 
punto di vista, ma quella che fa crescere il proprio punto 
di vista arricchendosi anche di quello dell’altro. Le attività 
scout messe in cantiere a livello internazionale, per quanto in 
modo simbolico (il Jamboree non raccoglie che una minima 
parte degli scout, i quali a loro volta sono una minoranza 
all’interno della gioventù mondiale), hanno quasi lo scopo 
di fungere da stimolo, da sprone per ipotizzare nuove forme 
di convivenza pacifica, che risultano certamente inattuabili 
se non si muovono piccoli passi concreti per attuarle.
Questa chiara presa di posizione per un’educazione 
orientata fin dall’inizio all’internazionalismo non può 
che portare Baden-Powell, riguardo alla seconda guerra 
mondiale, ad avere parole di durissima condanna sia nei 
25 Jamboree, luglio 1935 (in Baden-Powell, Cittadini del mondo. Scritti 
sulla pace, cit., pp. 86-87).
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confronti della guerra in generale, sia nei confronti di chi 
ha scatenato quella particolare guerra. Mentre in occasione 
dello scoppio della prima guerra mondiale Baden-Powell 
appoggia la filosofia di fondo dell’intervento militare inglese 
e si limita a dire agli scout di ogni nazione di obbedire ai 
propri governanti, toni ben diversi sono assunti nel caso 
dello scoppio della seconda. In questa occasione, della quale 
Baden-Powell aveva intuito la gravità, pur nella lontananza 
dei suoi ultimi anni africani, il fondatore dello scautismo 
difende appassionatamente l’idea di un’educazione alla 
pace. Lo dice chiaramente in uno dei suoi ultimi scritti del 
1940, un anno prima di morire, commentando l’invasione 
nazista dell’Olanda, dove tre anni prima si era celebrato il 
Jamboree di Vogelensang:
La guerra, con i suoi rivolgimenti giornalieri, ci ha insegnato, 
se qualcosa era necessario a tal fine, il valore del nostro motto 
«Essere preparati»: non solo a ciò che è probabile, ma anche a 
ciò che in qualche modo è possibile. Il destino dell’Olanda caduta 
sotto l’occupazione nazista deve richiamare per contrasto, a molti 
di noi, l’immagine di grande pace e felicità offerta dal nostro 
Jamboree di Vogelensang tre anni or sono. […]
Considerato il breve periodo della nostra esistenza, lo Scau-
tismo aveva già compiuto nel mondo notevoli progressi, e il 
raduno di quel Jamboree sembrò rafforzare e consolidare il giusto 
spirito della giovane generazione in tal modo […] Poi è venuta 
la schiacciante sconfitta della guerra. Ma io la considero solo una 
sconfitta temporanea. […]
Quando la guerra sarà finita e i prepotenti del mondo saranno 
stati sconfitti dovremo «essere preparati» ad affermare la pace, 
una pace che garantisca per sempre la fine della guerra. Come 
questo avverrà realmente nei particolari nessuno può dirlo, ma 
un punto di principio è certo, che la via della pace sarà più facile 
ed efficace se i giovani e le giovani di paesi diversi saranno già 
buoni amici e compagni, come lo sono negli Scouts e nelle Guide.
Perciò facciamo in modo da «essere preparati» con fermezza 
per tutto ciò che può succederci in guerra, e dopo facciamo la 
nostra parte per realizzare l’essenziale spirito di pace26.
26 The Scouter, aprile 1940 (in Sica, Baden-Powell e la pace interna-
zionale, cit., pp. 105-106).
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Anche in questo brano non si può non notare che Baden-
Powell non propone una visione della pace antistorica e 
velleitaria: egli ha un’idea ben precisa delle responsabilità 
della nuova guerra e delle difficoltà, per un movimento che 
compiva quell’anno 33 anni, di veicolare un’educazione alla 
pace veramente efficace e capace si incidere sulle scelte 
politiche delle nazioni. La preparazione degli scout e delle 
guide (è significativo che ci sia la doppia espressione), che 
si sta vedendo nel fronteggiare l’apparente sconfitta di una 
guerra che si preannuncia comunque disastrosa, si vedrà 
ancora di più nel periodo successivo, quando si tratterà di 
costruire una nuova pace.
Un’altra prospettiva interessante di lettura dello scau-
tismo come metodo di educazione alla pace viene dal 
francese Pierre Bovet27, che nei primi anni Venti, mentre 
Baden-Powell stava progressivamente svoltando verso l’in-
ternazionalismo, aveva compreso la natura dell’educazione 
scout come educazione alla pace, ma da un punto di vista 
leggermente diverso, cioè come progressivo affinamento 
degli istinti aggressivi innati. Secondo Bovet, il «genio» di 
Baden-Powell consiste nel partire dallo «spirito combattivo» 
innato in ogni ragazzo, «alterandolo» mediante opportune 
attività competitive (prevalentemente ludiche e sportive) 
e facendo sì che evolva verso valori morali condivisi, 
interiormente introiettati e socialmente accettabili. Così 
facendo, anche mediante un opportuno uso dei cosiddetti 
«racconti di guerra», è possibile creare «esploratori pacifi-
ci», nel senso che sono buoni cittadini, pronti a compiere 
il loro dovere in guerra (se necessario) ma principalmente 
orientati alla costruzione di rapporti pacifici. Citando un 
motto di Baden-Powell che compare nella decima edizione 
di Eclaireurs, il titolo francese di Scouting for Boys: «E ogni 
uomo che abbia un cuore vivo nel petto è pacifista, nemico 
della guerra»28.
27 P. Bovet, Le Génie de Baden-Powell. Ce qu’il faut voir dans le scou-
tisme, Paris, Éditions de la Maison des Scouts, 1921; trad. it. a cura di L. 
Calogero, L’originalità di Baden-Powell, Firenze, La Nuova Italia, 1956.
28 Ibidem, p. 31.
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Il movimento scout mondiale, nelle sue componenti sia 
maschile sia femminile, ha poi proseguito seriamente l’idea 
utopica e profetica29 di Baden-Powell che lo scautismo e il 
guidismo fossero movimenti costruttori di persone pacifiche 
e di eventi volti alla reciproca comprensione e alla fratellanza 
internazionale.
In particolare, l’Organizzazione mondiale del movimento 
scout (Wosm) ha curato una serie di pubblicazioni volte 
a propagandare tra le associazioni nazionali l’idea che lo 
scautismo debba promuovere, in ogni aspetto delle sue 
attività, la pace come obiettivo prioritario:
Starting from a definition of peace: «Peace is not simply the 
absence of war. Peace is a dynamic process of collaboration be-
tween all states and peoples. This collaboration must be based on 
a respect for liberty, independence, national sovereignty, equality, 
respect for the law, human rights, as well as a just and equitable 
distribution of resources», three dimensions are considered:
• first, one which is political,
• second, one which covers personal, interpersonal and inter-
cultural relationships, and,
• third, one which encompasses the relationships between 
man and the available resources on earth.
The first two dimensions are explored vis-à-vis their relation-
ship to the Founder’s thinking, they are analyzed conceptually, 
and some important examples are given of Scouting activities 
and of the tools produced by the World Scout Bureau to assist 
National Scout Associations in each field. The third dimension 
covers, on the one hand, the question of «peace and justice» […] 
and […] the question of peace between man and nature […]30.
Per promuovere la pace e la reciproca comprensione 
tra i popoli, lo scautismo mondiale ha proseguito l’idea 
29 Cfr. Sica, Baden-Powell e la pace internazionale, cit., p. 29.
30 Scouting and Peace, cit., p. 1. Nel testo, il tema della pace è esaminato 
prima di tutto da un punto di vista storico, mostrando come sia uno dei 
temi più ricorrenti nei testi e nei discorsi del fondatore dello scautismo: 
lo scautismo (e il guidismo) come fratellanza/sorellanza internazionale, 
capace di ispirare sentimenti di tolleranza, reciproca comprensione a 
tutti i livelli, a partire da quello delle relazioni interpersonali. A questo 
seguono indicazioni operative centrate sul presente. Il corsivo è presente 
nel testo originale.
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originaria del fondatore di fare incontrare fisicamente le 
persone nei Jamborees, raduni mondiali quadriennali31, 
arricchendo l’offerta e allargandola: annualmente viene 
promosso il Jamboree-on-the-air, giornata di collegamento 
con gli scout di tutto il mondo via radio, e dal 1975, a 
tutte le associazioni è stato proposto il Join-In Jamboree32, 
una serie di attività in preparazione al Jamboree, alle quali 
potevano partecipare anche coloro che fisicamente non vi 
si sarebbero recati33. Inoltre, ha moltiplicato le occasioni 
di partecipazione, promuovendo il «Fondo mondiale dello 
scautismo» e la «Settimana internazionale della pace»34: 
in particolare, l’idea di coinvolgere tutti nella raccolta di 
fondi per la promozione dello scautismo nei paesi in via di 
sviluppo, nei quali anche il movimento scout è poco diffu-
so, rappresenta un tentativo di avvicinare ragazzi e ragazze 
di diverse nazioni, rendendoli consapevoli dei problemi 
socioeconomici mondiali.
In conclusione, l’approccio educativo dello scautismo e 
del guidismo, implicitamente dalle origini e consapevolmente 
dagli anni Venti del Novecento, si è sempre orientato per 
l’educazione in piccoli gruppi di individui che, appartenenti 
con orgoglio a una cultura nazionale, siano però in grado 
di comprendere altre culture e di vivere in pace con chi 
le rappresentava, sia che siano scout sia che non lo siano. 
Questo è il fattore più importante di promozione della pace, 
per la filosofia educativa dello scautismo e del guidismo. 
Da qui dipendono le sfide più recenti per il movimento 
31 Chi scrive ha avuto l’onore di partecipare al Jamboree del 1975 
a Lillehammer (Norvegia), come esploratore, e al Jamboree del 1983 a 
Kananaskis Country (Alberta, Canada), come capo reparto.
32 Join-In Jamboree, idea originale di V. Clapham, materiale compilato 
e curato da C.A. Lindstén, Geneva, Programme Service, World Scout 
Bureau, ottobre 1974. Nel 1979 il Jamboree si sarebbe dovuto tenere 
in Iran, ma la rivoluzione khomeinista lo impedì: quindi, quell’anno si 
svolse solo il programma Join-In Jamboree.
33 Ibidem, p. 12.
34 Ibidem. L’istituzione del «Fondo mondiale per lo scautismo» risale 
alla Conferenza mondiale dello scautismo di Helsinki (1969), mentre la 
decisione riguardo alla «Settimana della pace» risale alla 31a Conferenza 
mondiale dello scautismo di Melbourne (1988).
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scout: il contributo alla causa della giustizia internazionale, 
la costruzione di una comunità umana capace di vivere in 
pace, la pace e la pacificazione dell’umanità con l’ambiente 
in cui vive. Si potrebbe dire che il movimento scout, nel suo 
sviluppo storico e nelle sue caratteristiche contemporanee, 
si sia dato il compito di costruire vere e proprie «infrastrut-
ture di pace»35.
3. Maria Montessori e l’educazione come costruzione della 
libertà individuale per la pace mondiale
Fin dall’inizio del suo magistero pedagogico, Maria Mon-
tessori ha sempre indirizzato il suo programma educativo 
alla socializzazione spontanea dei bambini e al loro stare 
insieme in pace e serenità. Possiamo quindi seguire questo 
percorso attraverso i suoi testi, alcuni noti e altri meno noti, 
dalla prima esperienza con le «Case dei Bambini» a Roma 
alle ultime opere, alcune delle quali risalgono a pochi mesi 
prima della morte.
Questo ideale educativo centrato sulla pace è presente 
non solo nelle opere teorico-pedagogiche, ma anche nelle 
vicende della pratica educativa. Per esempio, ecco come si 
conclude un discorso pronunciato in occasione dell’apertura 
di una «Casa dei Bambini» nel 1907:
Migliorare la specie coscientemente, coltivando la propria 
salute e la propria virtù; ecco quanto resta al connubio familiare 
degli uomini. Sublime concetto al quale ancora non pensiamo.
E la casa del futuro, vivente, provvida, dolce, educatrice 
e consolatrice, è il vero e degno nido delle coppie umane, che 
vogliono in essa migliorare la specie e lanciarla trionfante verso 
l’eternità della vita36.
35 Scouting and Peace, cit., p. 27.
36 M. Montessori, Discorso inaugurale in occasione dell’apertura di 
una «Casa dei Bambini» nel 1907, in Ead., La scoperta del bambino, 
Milano, Garzanti, 1999 (originale pubblicato da The Montessori-Pierson 
Estates, 1948), p. 373.
41
In queste righe, che certamente risentono dell’intento 
celebrativo del discorso, si nota la volontà di offrire un 
metodo educativo che vada oltre il pensarlo come risposta 
contingente agli urgenti problemi sociali scatenati da un 
urbanizzazione rapida e disordinata, ma che sia la trasfigura-
zione formativa di un’attenzione davvero nuova ai bambini e 
alle bambine, in vista di miglioramento dell’umanità e delle 
sue pratiche di vita.
Maria Montessori cominciò però a occuparsi seriamente 
di pace come concetto centrale del suo «credo pedagogico» 
nel ventennio tra le due guerre. Negli anni Venti, in piena 
polemica politica con il fascismo e il suo establishment 
pedagogico, la Montessori insiste nella proposta di un’e-
ducazione a parte intera, lontana anni luce dal gretto e 
paramilitaristicamente orientato indottrinamento fascista, ma 
anche non schiacciata su preoccupazioni igienico-sanitarie 
o socio-economiche.
In un testo a lungo inedito, reperito nelle carte mon-
tessoriane in un gruppo di lettere datato anni Venti, Maria 
Montessori così delinea le caratteristiche dell’educazione 
infantile:
Se dunque prendiamo come mira di «aiutare» il bambino a 
svolgere la vita che è in lui, dobbiamo preparargli un ambiente 
favorevole. […]
La scuola così intesa […] è un luogo di salute, creato per 
proteggere i bambini nel periodo delicato e difficile della crescenza. 
Invece della preoccupazione di condurre il bambino ad adattarsi 
a quel luogo ove è necessario istruirsi, c’è il problema scientifico 
di trovare l’ambiente adatto ai bisogni imperiosi e assoluti della 
vita, cioè alle sue leggi immutabili.
L’istruzione non è più che un dettaglio dell’insieme: tutte le 
manifestazioni della vita devono essere considerate e l’ambiente 
deve corrispondere a tutte. La scuola diventa allora il «mondo» 
creato per le nuove generazioni al fine di aiutarle e fortificarle. […]
In tal modo intesa si comprende come la scuola sia un luogo 
fortificante, una «Casa di salute» e interesse del bambino è quello 
di andare a scuola il più presto possibile […]
Le «Case dei Bambini» sono ciò che dice il titolo: la «casa», 
il luogo dove si vive, dove la pace, la felicità ci fanno migliori: 
dove sappiamo d’incontrare un’oasi «che ci siamo formata» e 
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dove siamo «padroni», tra «padroni» dove fu creata un’armonia 
beneficia tra noi e l’ambiente. La «casa» è di tutti quelli che 
l’abitano e ognuno vi trova quanto è necessario a dar forza e 
riposo. Ogni membro della famiglia dice «casa mia» e tutti ci 
vivono insieme37.
Come si può vedere, la filosofia dell’educazione mon-
tessoriana prevede una stretta relazione proporzionale tra 
famiglia/casa, scuola e mondo, con la scuola concepita 
come una casa che fa da cerniera tra l’ambiente familiare 
(forse in questo caso vagamente idealizzato, e ben diverso 
dall’ambiente delle famiglie reali alla Montessori ben noto) 
e l’ambiente sociale, concepito come totalità. Una nuova 
istruzione in un ambiente stimolante sono le precondizioni 
per la costruzione di una nuova generazione di bambini e 
bambine, orientati alla comprensione reciproca.
È però negli anni Trenta che il binomio educazione/pace 
diventa esplicitamente il tema pedagogico per eccellenza. A 
partire dal secondo Congresso internazionale Montessori, 
che si tiene a Nizza nell’estate del 1932, e per tutta una serie 
di convegni fino alle soglie della guerra mondiale, Maria 
Montessori mette al centro la pace come tema centrale per 
la riflessione pedagogica in un mondo che sta propugnan-
do aggressivi nazionalismi, dai quali derivano, in campo 
educativo, pericolose derive verso l’indottrinamento e la 
spersonalizzazione di massa.
Il discorso montessoriano si svolge su diversi piani, che 
spaziano dalla considerazione della storia dell’umanità alla 
filosofia politica (la definizione dei concetti di guerra e di 
pace), dalla psicologa infantile all’organizzazione scolastica. 
La prima cosa da affermare è una precisa scelta di campo 
a favore di una pace che non sia solo temporanea assenza 
di conflitto bellico:
37 M. Montessori, Aiutare il bambino a svolgere la vita che è in lui, in 
G. Hoenegger Fresco (a cura di), Montessori: perché no? Una pedagogia 
per la crescita. Che cosa ne è oggi della proposta pedagogica di Maria 
Montessori in Italia e nel mondo?, Milano, Franco Angeli, 2000, p. 83. 
L’uso del corsivo e delle virgolette è presente nel testo a stampa.
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Bisogna, invece, chiarire la differenza profonda, l’opposto 
orientamento morale della guerra e della pace: altrimenti ci 
smarriremo allucinati, e il nostro spirito, cercando la pace, non 
troverà altro che armi e rovina. La vera pace fa pensare al trionfo 
della giustizia e dell’amore tra gli uomini: fa pensare a un mondo 
migliore, ove regni l’armonia. Un chiaro orientamento differenziale 
tra guerra e pace, non è che il punto di partenza. Per far luce 
su questo argomento, come su ogni altro, occorre una ricerca 
positiva. Ma, dove esiste un laboratorio in cui la mente umana 
si sia occupata di indagare o di scoprire qualche fattore positivo 
del problema pace?
Si tengono, è vero, riunioni ispirate ai migliori sentimenti e 
voti per la pace, ma non troveremo mai concetti validi sui quali 
impostare uno studio che porti a comprendere e ad approfondire 
le cause di questo formidabile enigma; anzi, noi ci avvederemo 
che esiste un vero caos morale, poiché non si potrebbe definire 
altrimenti una situazione spirituale che consente sia esaltato un 
uomo che scopre il microbo di una malattia e insieme il siero 
curativo che può salvare molte vite umane; ma ancor più lo sia 
chi scopre elementi distruttori e sa dirigere le proprie energie 
intellettuali ad annientare la vita di interi popoli. Le concezioni 
del valore della vita ed i principi morali sono così contraddit-
tori nei due casi, da far pensare alla possibilità di un misterioso 
sdoppiamento della personalità collettiva38.
La situazione presente, delineata dalla sostanziale equipa-
razione morale tra cultura della pace e cultura della guerra, 
deve prima di tutto essere compresa come contraddittoria e 
priva di senso: solo prendendo coscienza di questa condizione 
schizofrenica sarà poi possibile stabilire quale contributo 
può dare l’educazione e che cosa si può concretamente 
fare a livello educativo per costruire un mondo di pace. 
La Montessori, in ogni caso, avverte che il problema non 
sarà certo quello di modificare i contenuti dell’educazione:
La questione dell’educazione rispetto alla guerra e alla pace 
è questa e non riguarda il contenuto della cultura. Si parli o no 
di guerra ai bambini, si adatti in un modo o nell’altro la storia 
38 M. Montessori, Educazione e pace (raccolta di conferenze), Milano, 
Garzanti, 1949, 1970; Roma, Opera Nazionale Montessori, 2004, p. 160 
(consultata l’edizione Garzanti del 1970).
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dell’umanità ad uso dei fanciulli, ciò non cambia nulla al destino 
della società39.
La pace non si costruisce semplicisticamente parlando 
della guerra o della pace in senso parenetico, e neppure 
riscrivendo e revisionando la storia in senso più o meno 
pacifista, ma pensando alle precondizioni per la costruzione 
della pace:
Signori, sembrerebbe un’affermazione tanto chiara da apparire 
ingenua, questa. Che per raggiungere la pace nel mondo, occor-
rono due cose; prima di tutto, un uomo nuovo, l’uomo migliore; 
e poi, un ambiente che non abbia più limiti innanzi all’infinito 
desiderio dell’uomo40.
Il proposito, tutto pedagogico (nel senso di orientato a 
dare un senso all’educazione), di costruire nuove coscienze 
umane e un nuovo ambiente di vita, viene poi declinato, 
sempre in termini generali, distinguendo il compito della 
politica dal compito dell’educazione:
La pace è una meta che si può raggiungere soltanto attraverso 
l’accordo, e due sono i mezzi che conducono a questa unione 
pacificatrice: uno è lo sforzo immediato di risolvere senza violen-
za i conflitti, vale a dire di eludere le guerre; l’altro è lo sforzo 
prolungato di costruire stabilmente la pace tra gli uomini. Ora 
evitare i conflitti è opera della politica: costruire la pace è opera 
dell’educazione. È urgente far comprendere la necessità di uno 
sforzo concorde e collettivo anche per la costruzione della pace.
L’educazione costruttiva della pace non può limitarsi alla 
scuola e all’istruzione: è un’opera di portata universale. Essa 
non consiste soltanto in una riforma dell’uomo, che permetta 
lo sviluppo interiore della personalità umana: ma è anche un 
orientamento verso i fini dell’umanità e le condizioni presenti 
della vita sociale.
Questo secondo aspetto ci mostra che, attraverso i meccanismi 
economici e le comunicazioni, gli uomini hanno effettivamente 
raggiunto l’unione dei propri interessi materiali41.
39 Ibidem, p. 161.
40 Ibidem, p. 163.
41 Ibidem, p. 168.
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Mentre la risoluzione dei conflitti è compito della politica, 
la costruzione della pace è compito educativo, non limitato né 
limitabile alle agenzie e alle pratiche dell’educazione formale, 
ma è un orientamento generale che investe la vita umana in 
ogni suo aspetto. Riepilogando e criticando le pratiche esi-
stenti, in paesi che coltivano il nazionalismo e il militarismo 
cercando di instillarlo fin dalla più giovane età, la Montessori 
avverte che non si tratta solo di agire sulle pratiche educative 
palesemente orientate alla «cultura della guerra»: 
È evidente che, un’educazione intesa a fondare la pace, 
non può consistere solo nella ricerca dei mezzi atti a sottrarre il 
bambino alle suggestioni della guerra. 
Non sarebbe sufficiente evitare che i suoi giocattoli simulino 
le armi, o che egli studi la storia dell’umanità come una succes-
sione di imprese guerresche, e consideri la vittoria sui campi di 
battaglia come un supremo onore. E neppure sarebbe sufficiente 
inculcare nel bambino l’amore e il rispetto per tutti gli esseri 
viventi, e per tutte le cose che essi hanno costruito attraverso 
secoli di civiltà. Tutto ciò non costituirebbe che la parte scolastica 
di un tentativo più vasto.
Gli uomini non fanno la guerra perché da bambini furo-
no suggestionati da un giocattolo. E l’insegnamento scolastico 
della storia, basato sull’apprendimento mnemonico di date e di 
avvenimenti, non costituisce certo il metodo più indicato per 
infiammare all’eroismo42.
Se quindi non ci si deve concentrare sull’esteriorità 
di certe pratiche, per quanto consuete, che cosa fare? La 
Montessori indica un obiettivo alto, che consiste nella co-
struzione, fin dalla più tenera età (spesso considerata l’età 
educativa più insignificante), di un sentimento di apparte-
nenza universale, non solo dell’uomo all’uomo, ma anche 
dell’uomo al mondo:
Questa «carità universale» non è come l’episodio della carità 
conscia, che ha bisogno di stimoli, che ha bisogno di constatare le 
sofferenze e le necessità dei poveri, non è una carità episodica e 
temporanea, che aspetta la riconoscenza dei beneficati e poi cessa.
42 Ibidem, p. 170.
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Se noi educhiamo i bambini a percepire questa situazione, 
essi potrebbero prepararsi alla riconoscenza verso tutta l’umanità. 
È questa una parte emotiva della nostra «educazione cosmica»43.
L’educazione come pratica efficace e co-costruttrice di 
pace non può essere settoriale (né dal punto di vista discipli-
nare, né da quello geografico-nazionale), ma deve svolgersi 
nel mondo e essere aperta a esso, nel senso più ampio del 
termine. E l’azione educativa deve cominciare, secondo un 
noto Leitmotiv montessoriano, dall’infanzia, come si nota 
nella conclusione di questo brano:
Se vogliamo trovare un essere puro, parimenti libero e lonta-
no dall’una e dall’altra delle idee filosofiche o dai partiti politici 
troveremo questo essere neutrale nel Bambino. E se pensiamo 
che tutti gli uomini sono diversi per la lingua che parlano, rico-
nosceremo nel Bambino l’essere che non parla nessuna lingua ed 
è disposto a parlarne una qualunque. Ecco allora il nucleo a cui 
dobbiamo rivolgerci quando cerchiamo le vie per la realizzazio-
ne della pace. Perché nelle riunioni invocanti la pace non entra 
trionfante la schiera dei bambini? Se apparissero fra noi schiere 
di bambini, di questi esseri umani, nei quali la pace vive in po-
tenza, noi tutti dovremmo riverirli, e inchinarci con ammirazione. 
Il Bambino apparirebbe tra noi come la figura del Maestro della 
pace. Dovremmo muovergli incontro per apprendere il Mistero 
dell’Umanità, per scoprire in lui il mistero di una bontà che esiste 
nel fondo e che gli atti e la vita smentiscono. Là è l’origine della 
conoscenza che sommamente ci interessa44.
Con la suggestiva immagine della schiera di bambini e 
bambine che entra trionfante in una «riunione invocante 
la pace», queste parole appaiono ancora più tragicamente 
43 Ibidem, p. 174. Il tema dell’educazione cosmica sarà ripreso anche 
in anni successivi, come ad esempio si può vedere in M. Montessori, Che 
cosa è l’educazione cosmica, in Hoenegger Fresco (a cura di), Montessori: 
perché no? Una pedagogia per la crescita, cit., pp. 165-168. Un commen-
to di questo concetto così evocativo si trova in A. Lupi, L’educazione 
cosmica nel pensiero e nell’opera di Maria Montessori, in M. Baldacci, F. 
Frabboni, Franco e M. Zabalza (a cura di), Maria Montessori e la scuola 
d’infanzia a nuovo indirizzo, Bergamo, Zeroseiup, 2015, pp. 161-170.
44 Ibidem, pp. 177-178.
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profetiche in quanto scritte negli anni antecedenti la corsa 
verso la seconda guerra mondiale: non solo questa trionfante 
e utopica entrata non accadde mai, ma neppure accaddero 
significative riunioni di adulti alla ricerca della pace.
Allo scoppio della seconda guerra mondiale, Maria 
Montessori si trova in India, e lì rimane, con il figlio Mario, 
fino alla fine della guerra e anche oltre, formalmente nello 
status di cittadina di un paese nemico, in realtà con una certa 
libertà di movimento, in ragione della sua fama di studiosa e 
anche della sua opposizione al fascismo. Questo le permette 
di operare per la diffusione del suo metodo in tutta l’India, 
come è rievocato da Mario Montessori nell’introduzione alla 
prima edizione del volume The Absorbing Mind:
The present volume is based upon the lectures given by Dr. 
Maria Montessori at Ahmedabad, during the first Training Course 
after her internment in India which lasted up to the end of World 
War II. In it she exposes the unique mental powers of the young 
child which enable him to construct and firmly establish within 
a few years only, without teachers, without any of the usual aids 
of education, nay, almost abandoned and often obstructed, all 
the characteristics of the human personality. This achievement 
by a being, weak in its physical powers, who is born with great 
potentialities, but practically without any of the actual factors 
of mental life, a being who may be called a zero, but who after 
only six years already surpasses all other living beings, is indeed 
one of the greatest mysteries of life45.
Dopo la seconda guerra mondiale, Maria Montessori 
rilegge tutta la sua quarantennale opera di innovazione pe-
dagogica per l’educazione dell’infanzia alla luce del nuovo 
ideale di pace certamente sentito alla fine della guerra. Ecco 
cosa scrive a Poona (India), nel 1948, nell’Introduzione alla 
riedizione della sua opera fondamentale:
[…] I tempi sono ormai mutati, la scienza ha fatto grandi 
progressi e così il nostro lavoro; ma i nostri principi non ne sono 
45 M. Montessori, The Absorbing Mind, Adyar-Madras (India), The 
Theosophical Publishing House, 1949, p. V.
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stati che confermati, e confermata insieme la nostra convinzione; 
l’umanità può sperare in una soluzione dei suoi problemi, fra cui 
i più urgenti sono quelli di pace e di unità, soltanto volgendo la 
propria attenzione e le proprie energie alla scoperta del bambino 
e allo sviluppo della grande potenzialità della personalità umana 
in corso di formazione46.
«Volgere la propria attenzione e le proprie energie alla 
scoperta del bambino» è stato ciò che la Montessori ha fatto 
per quattro decenni, aiutata da uno stuolo di collaboratori 
e anche dal figlio Mario: questo «volgersi», questo guardare 
con attenzione fa sì riscoprire il bambino, secondo il suo 
Leitmotiv che il bambino che noi vediamo è un bambino già 
in parte corrotto da abitudini familiari e sociali errate, ma 
dopo l’esperienza bellica questa dispositio a qualsiasi atto 
educativo viene dichiarata strumento per la soluzione di un 
problema di «pace e unità». L’orizzonte è quindi ampliato, 
rispetto alla risposta da dare negli eventi educativi che co-
stituiscono la miriade di eventi che chiamiamo educazione.
Sempre da Poona, la Montessori scrive a Giuliana Sorge, 
sua allieva e poi anche amica, a proposito della proposta di 
conferimento del Premio Nobel per la Pace a lei e/o alla 
sua organizzazione educativa: 
[…] Tu mi dicevi di darti quelle idee che ti accennai sul 
Premio Nobel. Benché non creda che l’Italia possa decidersi 
su questo passo – lo dico a te, come teoria. Un P.N. (Premio 
Nobel) così indicherebbe un riconoscimento che la pace non si 
può ottenere meglio che a traverso l’educazione scientifica del 
bambino, a traverso lo sforzo di proteggere la natura creatrice 
dell’uomo e di aiutare l’espansione dei suoi poteri: poteri soprat-
tutto di equilibrio, di orientamento e di adattamento al fatto che 
l’umanità è tutta unita. Per salvarla è necessario tracciare nelle 
coscienze queste vie unitive, come fu materialmente necessario 
costruire strade sulla superficie della terra.
Le strade non vennero per desiderio di averle, ma vennero 
col lavoro per costruirle. […]47.
46 M. Montessori, Introduzione a La scoperta del bambino, Milano, 
Garzanti, 1970, 1999 (originale pubblicato da The Montessori-Pierson 
Estates, 1948), p. VIII.
47 M. Montessori, Proteggere la natura creatrice…, in Hoenegger 
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Come si nota analizzando il ragionamento montessoriano, 
un Premio Nobel per la Pace avrebbe il senso di rinforzare 
l’idea che solo un’educazione scientifica (fondata cioè su 
una considerazione psicologica e pedagogica dell’infanzia 
ormai saggiata da sperimentazioni ed esperienze pluriennali) 
può contribuire efficacemente all’ottenimento della pace. E 
questo perché solo un’educazione condotta secondo certi 
criteri può costruire quelle precondizioni mentali in grado 
di promuovere nel soggetto comportamenti virtuosi orientati 
alla pace: equilibrio interiore, orientamento in un contesto 
interpersonale e adattamento all’idea della sostanziale unità 
dell’umanità. Questi fattori di unione devono sedimentare 
nelle coscienze grazie a pratiche educative che li promuovano 
e consolidino. E ancora prosegue la Montessori, ribadendo 
l’idea che il Premio Nobel per la Pace riconoscerebbe final-
mente il bambino come soggetto principale da riscoprire:
L’idea non è facile da comunicare: cioè che è necessario 
avviare l’umanità, considerando l’uomo fin dalla nascita. Ma un 
Premio Nobel sarebbe un’enorme spinta a questa comprensione 
e indicherebbe il bambino come una realtà, un potere cui è ne-
cessario ricorrere per questa preparazione.
Subito l’attenzione sarebbe richiamata sulla questione. Si 
vorrebbe sapere che cosa si è fatto e quanto c’è ancora da fare, 
con la cooperazione di tutti. Sarebbe un riconoscimento del 
bambino – questo sarebbe – non il riconoscimento dei meriti di 
una persona; il risveglio verso un fatto universale di orientamento 
verso la pace, un incoraggiamento a organizzare gli studi sul 
bambino sotto un nuovo punto di vista48.
Un riconoscimento di quel livello avrebbe, secondo la 
Montessori, un benefico effetto catalizzatore sull’attenzione 
dedicata all’educazione per l’infanzia, e non a un’educazio-
ne qualsiasi. Così conclude, con un cenno ai tragici fatti 
di cui anch’ella era testimone quasi oculare, il movimento 
indipendentista indiano guidato da Gandhi:
Fresco (a cura di), Montessori: perché no? Una pedagogia per la crescita, 
cit., pp. 346-347.
48 Ibidem, p. 347.
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[…] Vedi come Gandhi soffre malgrado il potere pacificante 
della sua vita ammirabile e straordinaria. È che egli si rivolge 
all’adulto. Se si fosse rivolto ai bambini, avrebbe trasformato 
gli indiani che ora si stanno ammazzando. E non si vede il ri-
medio. Gandhi dice che si vergogna e vuole morire, ma come 
trasformare musulmani barbuti ispidi e guerrieri accaniti? Qui è 
la questione. Tua M.49
Può sembrare, anche in questo caso, un commento pa-
radossalmente utopico di uno dei momenti più tragici della 
storia indiana, uno slogan pedagogico: si tratta, a mio avviso, 
di porre un principio, che qualsiasi pratica educativa messa 
in atto in età infantile sarà sempre più efficace della stessa 
messa in atto in età adulta, come anche le dittature da cui 
alcuni paesi erano appena usciti sapevano benissimo, Italia 
compresa. Questa idea viene ripresa anche nella riproposta 
del metodo montessoriano a guerra finita e dopo le molte 
osservazioni critiche mosse anche dalla pedagogia attivistica a 
lei contemporanea, come si vede nella riscrittura della presen-
tazione del testo fondamentale, in cui si fondono la strada per 
raggiungere lo scopo (il metodo delineato da una «pedagogia 
scientifica») e lo scopo stesso (la riscoperta del bambino):
La pedagogia scientifica per i bambini era nata, coll’audace 
proponimento di modificare l’educazione.
Le «Case dei Bambini» si diffusero rapidamente in tutto il 
mondo, nonostante le difficoltà dovute alla guerra e ai pregiudizi. 
E, durante la seconda guerra mondiale, le «Case dei Bambini» si 
sono moltiplicate in India.
La storia del movimento ci dimostra che la stessa educazione 
è possibile, sia pure con alcuni gradi di adattamento, in tutte le 
classi sociali, sia con bambini felici sia con bambini atterriti da 
un disastro sismico, e fra tutte le razze del mondo. Il bambino è 
la forza motrice, manifesta nel nostro tempo, la quale reca nuova 
speranza alle genti avvolte nell’oscurità50.
49 Ibidem.
50 Montessori, Introduzione a La scoperta del bambino, cit. (origi-
nale pubblicato da The Montessori-Pierson Estates, 1948), p. 42. La 
Montessori fa queste considerazioni alla fine del primo capitolo del 
testo, intitolato Storia dei metodi, prima di passare all’analisi del suo 
«metodo scientifico».
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Anche in questo caso, appare evidente il ripensamento 
dello scopo finale di un’educazione rinnovata dall’attenzione 
scientifica per il bambino riscoperto. Anche uno degli ulti-
mi scritti di Maria Montessori, un commento appassionato 
alla «Dichiarazione di Libertà» espressa nella «Casa della 
Libertà» di New York in occasione del Natale 1951, annoda 
educazione, libertà e pace in un unicum indissolubile:
Io credo che mai la società umana abbia vissuto sotto minacce 
come quelle del tempo presente.
Per questo è urgente un appello per riflettere su ciò che 
realmente sono libertà e dignità umane.
Durante tutta la mia vita ho proclamato la necessità della liber-
tà di scelta, dell’indipendenza di pensiero e della dignità umana.
Tuttavia ritengo che la vera libertà, quella interiore, non 
possa essere donata.
Non può nemmeno essere conquistata. Può essere solamente 
costruita, dentro di sé, come parte della personalità e, se questo 
avviene, non potrà più essere perduta51.
Secondo la Montessori, quindi, la «libertà scelta» non 
è un obiettivo dell’educazione, ma una sua irrinunciabile 
precondizione. Quello che negli anni Dieci poteva sembrare 
uno dei tanti slogan pedagogici della filosofia dell’educazione 
attivistica, all’inizio degli anni Cinquanta, dopo un’altra guer-
ra mondiale, secondo la Montessori è un metodo assodato 
dalla pratica scientificamente analizzata e guidata:
I piccoli, già intorno ai tre anni, rispondono a tale opportu-
nità in maniera sorprendente per la loro età. Quando sono liberi 
dall’intervento e dalle restrizioni che impongono loro adulti pieni 
di buone intenzioni, anziché manifestare l’anarchia che tutti si 
aspetterebbero, danno prova di un comportamento che sembra 
uniformarsi a una legge che si potrebbe definire divina. Ogni 
avidità, ogni insistenza di possesso scompaiono, allorché si fa-
vorisce la libera scelta.
Quando si eliminano le condizioni che obbligano alla sot-
tomissione, la natura umana reagisce manifestando gentilezza, 
ordine e amore verso il prossimo, chiunque egli sia. […]
51 M. Montessori, «La libertà non può essere donata», in Hoenegger 
Fresco (a cura di), Montessori: perché no? Una pedagogia per la crescita, 
cit., p. 348.
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Durante i quarant’anni del mio lavoro, ho visto questo fe-
nomeno ripetersi in tutte le parti del mondo. Bambini di ogni 
razza hanno reagito allo stesso modo. L’opportunità di scegliere 
conduce alla dignità dell’essere umano. […]
Non ha senso attendere che [il bambino] abbia raggiunto l’età 
della ragione per spiegargli il significato e la dignità della libertà52.
In queste parole, che possono quasi apparire una sorta 
di testamento spirituale della Montessori, si insiste sulla so-
stituzione delle pratiche educative tradizionali, centrate sulle 
restrizioni interventistiche e sulla «sottomissione», cioè sul 
mancato riconoscimento delle potenzialità del bambino, con 
pratiche orientate alla libera scelta e guidate da insegnanti 
capaci di comunicare in modo non autoritario53. Non sarà 
un cammino facile, ma se non si comincia dai luoghi e dai 
tempi in cui i bambini sono educati, non si otterrà certo 
alcun risultato:
Certo sarà difficile ottenere la libertà nei grandi gruppi so-
ciali finché i bambini saranno forzati a passare gli anni della loro 
formazione in situazione di continua sottomissione, come accade 
ancora oggi nella maggior parte delle nazioni.
Il loro carattere sarà costretto a manifestarsi come il com-
portamento di uno schiavo liberato d’epoca romana: il carattere 
di un uomo libero è tutt’altra cosa.
Finché l’educazione continuerà a seguire le linee di una 
sottomissione forzata, le condizioni attuali si perpetueranno e 
l’umanità continuerà ad essere costituita da molta gente che parla 
di libertà, ma assai poco di uomini liberi54.
L’educazione montessoriana prevede quindi una grande 
attenzione alle persone in carne e ossa, ai bambini e alle bam-
bine che popolano le scuole sue e anche quelle tradizionali, 
più che alle istituzioni (i grandi gruppi sociali). Il discorso 
52 Ibidem, pp. 348-349.
53 M. Gallerani, Per un’educazione attiva e antiautoritaria: la comu-
nicazione efficace e discreta dell’educatrice montessoriana, in Baldacci, 
Frabboni e Zabalza (a cura di), Maria Montessori e la scuola d’infanzia 
a nuovo indirizzo, cit., pp. 127-141.
54 Ibidem.
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pedagogico montessoriano, analiticamente sviluppato in 50 
anni di studi e di sperimentazioni didattiche, si condensa 
nell’epitaffio della sua tomba a Noordwijk (Paesi Bassi). La 
scritta, in lingua inglese, dice: «Io prego i cari bambini, che 
possono tutto, di unirsi a me per la costruzione della pace 
negli uomini e nel mondo». Il duplice processo di costruzione 
della pace negli individui e nel loro luogo di vita olisticamente 
concepito (il mondo) è così condensato e strettamente col-
legato alle potenzialità insite nei bambini e nelle bambine.
La diffusione planetaria del metodo e delle scuole 
montessoriani, e l’attenzione che è in grado ancora oggi 
di suscitare, sia nei genitori che cercano un’offerta forma-
tiva di qualità, sia negli studiosi che si interrogano sulle 
politiche dell’educazione infantile alla luce degli enormi 
cambiamenti socio-economici e politico-culturali degli ul-
timi trent’anni, sono testimoniate sia dalla messe di studi 
che riprendono in esame periodicamente il pensiero della 
studiosa di Chiaravalle55, sia dai molti testi divulgativi che 
propongono ai genitori di educare montessorianamente i 
loro figli56. L’applicazione intrafamiliare dell’educazione 
montessoriana ci fa capire come anche gli aspetti apparen-
temente più banali e quotidiani possono diventare tasselli 
di quella «educazione cosmica» di cui si parlava poc’anzi, 
anche con proposte apparentemente banali agli occhi di 
chi frequenta ambienti di educazione interculturale57. Il 
vantaggio consiste nel poter trasformare ogni evento della 
vita quotidiana, apparentemente non educativo e pensato 
55 Tra questi ricordiamo il più recente e interessante Baldacci, Frab-
boni e Zabalza (a cura di), Maria Montessori e la scuola d’infanzia a 
nuovo indirizzo, cit.
56 Tra questi, i due più recenti disponibili in lingua italiana sono C. 
Santini e V. Kachel, La Pédagogie Montessori à la maison, Paris, Éditions 
First, 2015; trad. it. Il metodo Montessori a casa propria. Come crescere 
un bambino curioso e autonomo, a cura di S. Meroni, Cornaredo (Mi), 
Il Castello, 2016 e N. Cola e A. Di Marco, Montessori per i genitori. 
Proposte pratiche per applicare il metodo a casa (Bambini da 0 a 3 anni), 
Roma, Epc, 2017.
57 Nel mondo dello scautismo e del guidismo, attività di cucina, 
di espressione e di esplorazione sono ormai classiche, nella fasi di età 
8-18 anni.
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nell’area dell’entertainment, se non del consumismo vero 
e proprio, in un’attività educativa in cui si impara facendo 
e senza accorgersene, in un contesto aperto alla scoperta 
dell’alterità delle culture, base fondamentale per qualsiasi 
tipo di educazione alla pace o al «cosmo», in una pratica 
che potremmo definire di «montessorismo diffuso».
Altre proposte si focalizzano sul bambino a casa, e sug-
geriscono alcune attività per rinforzare il senso di libertà del 
bambino, che non significa affatto «lasciare fare al bambino 
tutto quello che vuole», come una certa vulgata giornalistica 
ha spesso fatto credere:
È importante che in un mondo frenetico come quello in cui 
viviamo, spesso fonte di preoccupazione per il futuro, le persone 
che hanno a che fare con i bambini siano capaci di stupirsi.
Affinché l’educazione sia «l’arma della pace», come scrive-
va Montessori, i bambini devono essere messi in condizione di 
sviluppare le loro enormi potenzialità e oggi, per mille motivi, si 
tende spesso a proteggere più che a lasciar sviluppare. Per questo 
una buona dose di stupore è essenziale: solo se ci rendiamo conto 
che il bambino, per sua natura, vuole misurarsi con attività spes-
so più complesse di quelle che noi gli proporremmo, possiamo 
veramente farlo crescere in modo armonico58.
Concludendo, la «preparazione effettiva delle nuove 
generazioni a comprendere che l’umanità intera tende a 
unirsi in un solo organismo»59. Una vera educazione alla 
pace e alla corresponsabilità delle scelte è l’anima costante 
del discorso pedagogico di Maria Montessori60. È un discorso 
che nel corso del tempo si è declinato in diverse accezioni 
(da una pace più interiore a una più politica a una infine più 
globale), e che rimane oggi come una delle sfide più intri-
ganti sia per l’efficacia dell’educazione contemporanea, sia 
per la pedagogia che la vuole intenzionalmente pensare tale.
58 Cola e Di Marco, Montessori per i genitori, cit., p. 7.
59 M. Montessori, Che cos’è l’educazione cosmica, in Hoenegger Fresco 
(a cura di), Montessori: perché no? Una pedagogia per la crescita, cit., p. 165.
60 Lo ritroviamo in agile sintesi in P. Trabalzini, Maria Montessori, 
scienza e società, in 1907-2007. Montessori Centenary Conference. Atti, 
Roma, Opera Nazionale Montessori, pp. 15-25.
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4. Loris Malaguzzi e l’educazione alla pace, uno dei «cento 
linguaggi dei bambini»
Nella proposta pedagogica di Loris Malaguzzi61, anima-
61 Di Loris Malaguzzi, personaggio più citato ed evocato che conosciuto, 
riportiamo una breve nota biografica. Nato a Correggio (Re) il 23 febbraio 
1920, frequentò l’Istituto Magistrale «Principessa di Napoli» di Reggio 
Emilia; dal 1938 al 1944 fu maestro supplente a Reggiolo, a Sologno, a 
Reggio Emilia e studente della Facoltà di Magistero dell’Università degli 
Studi di Urbino. Tornato a insegnare nella scuola pubblica alla fine della 
guerra, fu maestro volontario in una scuola materna da parte di un gruppo 
di cittadini a Villa Cella, alla periferia di Reggio Emilia. Nel 1946, laureatosi 
in Pedagogia con una tesi su Fichte, lasciò il lavoro di insegnante nella 
scuola statale e iniziò a cercare una carriera professionale altrove. Iscrittosi 
alla fine della guerra al Partito comunista italiano, lavorò come giornalista 
per alcuni giornali locali o organizzatore di eventi culturali (specialmente 
teatrali). Nel 1951, Malaguzzi frequentò un corso di specializzazione in 
Psicologia dell’educazione, organizzato a Roma dal Cnr, e fu nominato 
direttore del Centro Medico Psicopedagogico (Mpp) del Comune di Reggio 
Emilia, fino al 1966. Negli anni 1962-1964 Malaguzzi fu nominato direttore 
di colonie: in quella di Cesenatico, del Comune di Reggio Emilia, sviluppò 
alcune importanti innovazioni educative, a partire dal cambio del nome 
in «Casa di Vacanze». Il lavoro educativo sviluppato in queste istituzioni 
si rivelò importante quando il Comune di Reggio Emilia, avendo deciso 
di impegnarsi nell’educazione dell’infanzia, il 5 novembre 1963 aprì la 
prima scuola comunale dell’infanzia, intitolata «Robinson», chiamando 
Malaguzzi come coordinatore pedagogico. In dieci anni, le scuole comunali 
per l’infanzia crebbero quantitativamente e qualitativamente, promuovendo 
iniziative quali il «Novembre Pedagogico» (dal 1965), una serie di incontri 
e dibattiti sulle principali questioni educative, sia locali sia più generali, e 
una gestione sociale della scuola, tramite i Comitati «Scuola-Città». Negli 
anni 1968-1974, Malaguzzi fu nominato consulente pedagogico anche delle 
scuole comunali dell’infanzia del Comune di Modena, ma l’esperienza 
si concluse in modo brusco dopo 6 anni, quando il Comune modenese 
accettò la statalizzazione di alcune sue scuole. Il 15 dicembre 1971, 15 
giorni prima della promulgazione della legge nazionale che regolava la 
questione, fu aperto a Reggio Emilia il primo di una lunga serie di asili 
nido comunali (alcuni giorni prima della legge n. 1044, 31 dicembre 
1971, che li istituiva) dedicato a Genoeffa Cervi, la madre dei sette fratelli 
uccisi dai nazifascisti nel 1944. Dal 6 al 10 marzo 1972, Gianni Rodari 
venne a Reggio Emilia, incontrando i bambini, gli insegnanti, i genitori, 
gli amministratori e i cittadini, e dedicando alla città La grammatica della 
fantasia. L’esperienza reggiana non fu esente da critiche: nel maggio 1972, 
approvato il Regolamento per la gestione delle scuole comunali dell’infan-
zia, il pedagogista di orientamento cattolico Luciano Corradini lamentò 
l’assenza della religione delle attività scolastiche, la burocratizzazione della 
gestione sociale della scuola e la mancanza di libertà d’insegnamento; nel 
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tore dell’esperienza dei nidi e delle scuole comunali dell’in-
fanzia di Reggio Emilia (universalmente nota come «Reggio 
novembre 1976, il giornalista Gustavo Selva, direttore del GR2, accusò 
Malaguzzi di indottrinamento ideologico dei bambini, messo in atto da 
un gruppo di «insegnanti comunisti». Malaguzzi e i suoi collaboratori 
risposero ribadendo la gestione sociale e collegiale della scuola, nel rispetto 
dei vissuti dei bambini e delle famiglie. Nominato direttore della rivista 
«Bambini» (ottobre 1976), intervenne su temi quali l’uso della fotografia e 
dei video per la documentazione, le esperienze di vita dei bambini e delle 
bambine, la formazione universitaria per le insegnanti di scuola dell’in-
fanzia; promosse inoltre la nascita del «Gruppo nazionale asili nido». Nei 
giorni 6-31 maggio 1981, fu organizzata la prima versione della mostra 
L’occhio se salta il muro, poi esportata anche a Stoccolma e in altre città 
europee. A Berlino, la mostra cambiò nome e divenne I cento linguaggi 
dei bambini. Alla fine del 1985, Malaguzzi, andato in pensione, continuò 
a lavorare per i nidi e le scuole comunali dell’infanzia come consulente 
pedagogico: promosse incontri e riflessioni su temi educativi d’attualità 
come la televisione, il computer e il cinema, contribuendo alla creazione 
del Centro di documentazione e ricerca educativa. Il 2 dicembre 1991, 
il periodico statunitense «Newsweek» stabilì che la scuola dell’infanzia 
«Diana» era la «più bella del mondo»: iniziò così una processione di de-
legazioni provenienti per visitare i nidi e le scuole comunali dell’infanzia. 
Malaguzzi ipotizzò per la prima volta di creare un’organizzazione ad hoc 
per gestire questo compito: nel marzo 1994, pochi mesi dopo la sua morte, 
nacque appunto Reggio Children. Nel 1992, Malaguzzi seguì il suo ultimo 
progetto come consulente pedagogico: Il parco divertimenti per uccellini. 
L’11 novembre 1992 ricevette il Lego Award a Copenaghen e nel giugno 
1993 il Kohl Foundation Award in Chicago. Giovedì 27 gennaio 1994 
avvenne l’ultimo evento pedagogico al quale Loris Malaguzzi partecipò: 
un incontro con i coordinatori pedagogici e con il personale dei nidi e 
delle scuole comunali dell’infanzia, cui chiese una riflessione sull’organiz-
zazione interna. Sabato 29 gennaio 1994, Malaguzzi si ritrovò a cena con 
gli amici più cari, parlando di politica e anticipando loro la sua idea di 
andare a San Francisco, per diffondere criticamente il «Reggio Approach» 
in altri luoghi educativi. Il mattino di domenica 31 gennaio 1994, Loris 
Malaguzzi stava leggendo un libro sul pittore tedesco Paul Klee e iniziò a 
stare male: alle 14.30 morì per un attacco di cuore. La camera ardente fu 
allestita nella Sala del Tricolore, la sala del Consiglio comunale di Reggio 
Emilia. A fine febbraio 1994, alcuni amici di Malaguzzi (tra cui Alfredo 
Hoyuelos Planillo, autore dell’unica biografia su Malaguzzi disponibile in 
lingua italiana) ricevettero una lettera, datata 26 gennaio 1994, nella quale 
Malaguzzi delineava loro la sua eredità spirituale e pedagogica: « […] e 
lasciate che i bambini diano sempre forma alle cose, piuttosto che le cose 
diano forma ai bambini!» (cfr. A. Hoyuelos Planillo, Loris Malaguzzi: bio-
grafia pedagogica, Azzano San Paolo (Bg), Junior, 2004; P. Zanetti, I servizi 
educativi prescolastici a Reggio Emilia: le scuole dell’infanzia e le colonie 
estive, Padova, Cleup, 2011; P.V. Pignataro, La pedagogia relazionale di 
Loris Malaguzzi, Padova, Cleup, 2014).
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Approach»)62, che si innesta su una lunga tradizione reggiana 
di impegno comunale nell’educazione dell’infanzia63, è indi-
scutibilmente insita una proposta complessiva di «educazione 
alla pace», anche se mai tematizzata specificatamente come 
tale. Possiamo però ritrovarla sia in alcuni tratti biografici, 
sia in alcune formulazioni teoriche dell’azione educativa, che 
cercheremo appunto di seguire in questa parte.
Anche se siamo ancora lontani dal Loris Malaguzzi pla-
netariamente osannato come inventore di una nuova idea di 
scuola dell’infanzia64, io credo che l’essenza dell’educazione 
malaguzziana si ritrovi fin dalle origini della sua esperienza 
educativa, quando è maestro elementare a Sologno di Villami-
nozzo, un piccolo paese dell’Appennino reggiano, negli anni 
1940-1942. Ecco come Malaguzzi rievoca quell’esperienza, 
quarant’anni dopo:
Lassù, a 800 metri, per due anni di seguito, imparai mille 
cose: l’arte di camminare a piedi, di orientarmi con alberi e roc-
62 Per un inquadramento storico-sociologico del particolare clima 
degli anni Sessanta e Settanta nel quale nacquero e si consolidarono non 
solo questa esperienza reggiana, ma anche molte altre esperienze in tutta 
la regione, si possono consultare L. Angelini e D. Bertani, Il bambino 
che è in noi. Percorsi di ricerca al nido e nella scuola per l’infanzia in 
provincia di Reggio Emilia, Milano, Unicopli, 1995; L. Angelini, Quando 
saremo a Reggio Emilia. Gli psicologi, il welfare e le trasformazioni della 
società reggiana dal dopoguerra ai nostri giorni (con la collaborazione di 
D. Bertani), Francavilla al Mare (Ch), Edizioni Psicoline, 2014.
63 Cfr. L. Rossi, Il comune educatore. Reggio Emilia: un esperimento 
di politica scolastica nell’età giolittiana, Verona, Bertani, 1988.
64 Spesso si dimentica che le «scuole dell’infanzia» (già chiamate così e 
non più «scuole materne») del Comune di Reggio Emilia non sono state 
inventate da Loris Malaguzzi, ma nacquero, dopo una lunga gestazione 
preparatoria negli anni 1960-1962, su precisa deliberazione politica della 
Giunta comunale, con Renzo Bonazzi sindaco e Franco Boiardi assessore 
alla scuola (e specialmente per volontà di quest’ultimo): Loris Malaguzzi 
fu poi chiamato a dirigerle e coordinarle, e da quel momento in poi il 
contenitore istituzionale pensato e voluto da Bonazzi e Boiardi fu riem-
pito dei contenuti pedagogici di Malaguzzi e del suo tema, contenuti 
dei quali ancora oggi si parla (cfr. O. Lorenzi, E. Borghi e A. Canovi, 
Una storia presente. L’esperienza delle scuole comunali dell’infanzia a 
Reggio Emilia (con una conversazione di Carla Rinaldi), Reggio Emilia, 
RSLibri, 2001, pp. 55-58).
58
ce, di capire i sentieri fasulli e quelli veri, di guardare torrenti, 
di scoprire la generosità dei castagni, la cordialità dei silenzi, le 
incredibili capacità arrangiative della gente, i lacci per acchiappare 
le lepri, gli infiniti spessori della miseria in una terra di confine 
da cui gli abitanti continuavano a fuggire.
A legarmi di un’amicizia profonda con i quindici ragazzi dagli 
zoccoli di legno, ingiaccati con giacche enormi ereditate, dalla 
parlata stretta con l’u francese, curiosi, furbi, dagli occhi sicuri, 
a mezzadria di fatto con la scuola e con le pecore, con i compiti 
e i lavori della stalle, delle carbonaie e dei campi.
A far funzionare la scuola in una stalla appena evacuata, ad 
accendere e riaccendere la stufa ogni mattina per via della legna 
verde, a lottare ogni giorni coi ritardi dei ragazzi, aiutandoli 
spesso ad asciugare i calzini bagnati, a rifornirli di quaderni su 
quaderni del patronato scolastico.
Ad amare con gratitudine il mulo di Fortunato […]
Ad attendere con desiderio dell’allegria gentile poi chiassosa e 
sbracata della domenica che mischiava messa e osteria e che finiva 
a notte fonda coi ragazzi e le donne che venivano a riprendersi 
i fratelli, i padri, i mariti.
Ad andare a vegg (a veglia) nelle case di pietra a discorrere 
con le donne e gli uomini, pieni di malinconia per i figli espatriati 
a Genova e Milano e loro messi lì a guardia delle radici.
A crescere in sintonia con Don Carmine, anche lui giovane, 
nuovo di zecca come me […]
E, infine, a giocare, come era d’obbligo per il signor maestro, 
a carte, a briscola e a busche dove la cosa più astrusa, temibile e 
comica era vedere come un neofita come me e le sapienze astute 
dei vecchi montanari se la cavavano a trovare segnali segreti65.
Da questa lunga e dettagliata descrizione di quella 
situazione (che, ricordiamolo, accade già in tempo di guer-
ra), emergono alcuni tratti caratteristici del modo di fare 
e di pensare che poi Malaguzzi trasferirà nelle successive 
istituzioni educative delle quali si occuperà: il Centro Me-
dico Psicopedagogico, la colonia trasformata in «Casa di 
Vacanze», le scuole dell’infanzia e gli asili nido. 
Prima di tutto, emerge una vocazione alla costruzione di 
relazioni interpersonali, ancora prima di agire professional-
65 L. Malaguzzi, Che io infilassi la strada dell’insegnare, a cura di L. 
Artioli, in «Ricerche Storiche», 84, maggio 1998, pp. 44-45.
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mente come indicato da programmi e modelli. La relazione 
educativa è prima di tutto un incontro di persone, non solo 
nel luogo della relazione educativa vero e propria (nella 
fattispecie, nella «stalla appena evacuata»), ma anche nel 
contesto più vasto dell’ambiente sociale in cui la relazione 
educativa è collocata. In un qualsiasi progetto di educazio-
ne alla pace, l’attenzione alle relazioni è prioritaria sulla 
trasmissione di qualsiasi contenuto.
In secondo luogo, emerge una peculiare attenzione per 
gli svantaggiati di turno: i «montanari», in questo caso, con 
gli adulti che invecchiano da soli «pieni di malinconia per i 
figli espatriati» e i bambini «ingiaccati con giacche enormi 
ereditate» che crescono senza un futuro. L’educazione alla 
pace nasce certamente con questa dimensione incorporata, 
visto che la pace è una dimensione ottimale per tutelare tutti, 
laddove una situazione di guerra, di violenza o anche solo 
di fisiologico conflitto, quando non controllate pedagogica-
mente, espone sempre una parte dei soggetti allo svantaggio, 
alla prevaricazione, alla diminutio socio-culturale.
Infine, emerge una dimensione ludica dell’esistenza, che è 
tipicamente espressione di una modalità pacifica di relazione: 
come ricorda Johan Huizinga, non si gioca se non in pace, 
per libera scelta volontaria di annullare il mondo ordinario e 
creare uno spazio separato e circoscritto, regolato di comune 
accordo (e non dalla legge del più forte tipica del conflitto 
bellico) in modo disinteressato, nella rete di legami duraturi 
che si costituiscono tra i soggetti che giocano66.
Quando la guerra entra nella sua fase più dura, e arriva in 
Italia coinvolgendo tutta la società civile, Malaguzzi torna a 
Reggio Emilia e vive un momento di drammatico disincanto:
C’era la guerra, adesso le ossa e la coscienza ne erano piene. 
Gli uomini erano tutti al fronte. Mi chiamarono per la visita mili-
tare. Mi riformarono per via di una grossa cicatrice da peritonite. 
C’era penuria di maestri, al fronte anche loro. Il Provveditorato 
mi propose di assegnarmi alla prima classe elementare della 
scuola di Via Guasco nella stessa scuola dove anche io ero stato 
66 Cfr. J. Huizinga, Homo ludens, Torino, Einaudi, 1946, passim.
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alunno. Ricordo solo che l’invito mi inorgoglì. Certo mi piacque 
anche perché mi leniva quel tanto di profondo malessere che 
m’aveva procurato la visita militare. Sapevo dei miei compagni 
delle magistrali un po’ in Albania, in Grecia, in Libia67. Stavo 
concludendo l’anno scolastico quando mi arrivò la cartolina rosa 
che mi imponeva di raggiungere subito la caserma di Via Urbana 
di Bologna. Una caserma di nonni. Feci il magazziniere, il furiere, 
l’economo in una scuola occupata dai senza tetto dopo il primo 
bombardamento della città.
[Durante una licenza]68 La notte dell’8 gennaio 194469 mi 
trovavo nella casa di Via Turri. Ero con mio fratello. I miei per 
fortuna erano fuori Reggio. Sentimmo il suono delle sirene d’al-
larme precedere di un attimo l’arrivo dei bombardieri americani. 
Fuggimmo verso la Via Emilia tra bengala ed esplosioni. Ci andò 
bene. All’alba tornammo in Via Turri, la casa era un mucchio sgan-
gherato di macerie. Eravamo tutti nudi e crudi. Trovammo casa a 
S. Pellegrino in un appartamento sfollato di nostri parenti. […]70.
Anche in questo caso, la lunga citazione serve per met-
tere in luce l’atteggiamento di Malaguzzi verso le vicende 
belliche, un tema che nella celebrazione delle «scuole più 
belle del mondo» non viene mai enfatizzato. All’acme della 
tragedia bellica, le vicende del 25 luglio - 8 settembre 1943, 
Loris Malaguzzi è un ventitreenne che si trova del tutto ina-
67 Anche a distanza di anni (l’intervista è dei primi anni Novanta), 
emerge la fondamentale mancanza di conoscenza delle situazioni per 
poter prendere decisioni: si nota che Malaguzzi non fa cenno agli eventi 
del 25 luglio e dell’8 settembre 1943, e ha una visione dello scenario 
bellico poco aggiornata (i fronti da lui descritti, nell’ottobre 1943, erano 
già dismessi).
68 La cancellatura non è senza significato, e denota l’idea di rendere 
più neutrale la situazione descritta: lo status di Loris Malaguzzi, in quel 
momento, è quello di disertore della Rsi.
69 Il 7 e 8 gennaio 1944 ci furono i primi bombardamenti alleati su 
Reggio: vennero quasi totalmente distrutti la stazione ferroviaria e gli 
adiacenti stabilimenti delle Officine Reggiane, e quindi migliaia di ope-
rai vennero decentrati fuori provincia o dovettero adattarsi a lavorare 
per l’organizzazione tedesca Todt (cfr. G. Franzini, Cronologia dei fatti 
militari e politici più importanti o significativi della guerra di liberazione 
nel Reggiano, Imola, Galeati, 19661; Reggio Emilia, Istituto per la storia 
della Resistenza e della guerra di liberazione, 19782).
70 L. Malaguzzi, Copia A (dattiloscritto per la stesura del documento 
da consegnare a L. Artioli), Archivio privato famiglia Malaguzzi (curatrice 
P.V. Pignataro), databile 1997-1998.
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deguato alla situazione, e sceglie quasi di lasciarsi andare nel 
flusso degli eventi navigando a vista. Certamente non fa una 
scelta di campo radicale, quella di aderire al Partito fascista 
repubblicano o alle unità della Resistenza: è un uomo della 
strada, che vive l’intrusione di uno Stato nel quale crede forse 
sempre meno (l’esperienza poco piacevole della visita militare) 
e che è cosciente di essere in balia di vicende che possono 
rivelarsi tragiche (il pensiero per i compagni al fronte).
Dopo la prima esperienza negativa di servizio militare 
a Bologna, fu anche arruolato come ferroviere nell’Esercito 
della Repubblica sociale italiana, come rievoca en passant 
nella narrazione della sua vita nelle vicende belliche:
Non sono mai andato in prima linea. Così voleva il gioco dei 
dadi. Quando fuggii dalla caserma, l’Italia e il fascismo erano 
già sconfitti.
Fu dura la vita clandestina tra bombardamenti, il terrore dei 
tedeschi, il coprifuoco, la fuga nei rifugi, le notti insonni negli 
scantinati, le macerie, la fame, il mercato nero e gli annunci di 
morte. Mi aiutò un lasciapassare accordatomi dalla Vermacht 
[sic] purché mi arruolassi nei ferrovieri. Un lavoro pericoloso 
ma senza alternative. Lo feci passando da una stazione all’altra 
della Reggio – Ciano e Reggio – Veggia via via via rovinavano 
sotto le bombe [sic]71.
La «pace», in questo caso, sembra una condizione di 
minor disagio possibile in una situazione della quale non si 
è artefici e che dipende per la maggior parte dall’aleatorietà 
di vicende sulle quali non si può avere il minimo controllo.
L’ultimo dell’anno 1944 mi sposai. Avevo 24 anni. Rinviammo 
il matrimonio dopo il vespro, tra una pausa e l’altra delle sirene. 
C’era il coprifuoco […]72.
Attorno stava già una storia orrenda. La città era lì con le 
sue distruzioni, le sue barbarie, i suoi eccidi, i suoi eroismi, i suoi 
morti, i suoi dispersi, i suoi sopravvissuti. Sapevo della morte 
dei miei compagni di scuola, di amici, di gente che conoscevo.
71 Ibidem.
72 Il 31 dicembre 1944, sposò Nilde Bonacini, dalla quale avrà un 
figlio, Antonio, che divenne architetto e che è scomparso nel 2014.
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Ognuno tentava di rifare i suoi conti, di mettere insieme il 
senso degli accadimenti, di un mondo che aveva esercitato per 
anni il culto della morte.
I primi mesi del 1945 erano carichi di presentimenti, che la 
guerra volgesse al termine. Non lo diceva solo più Radio Londra 
né quanto era già accaduto nel sud e a Roma.
C’era una parte delle vicende che prendeva sempre più signi-
ficato anche nella nostra città. Prendeva significato ciò che era 
stata fin lì leggenda, la presenza e la forza della lotta partigiana. 
Era vero il transito a ritroso delle truppe naziste; il dileguarsi 
dei resti della guardia repubblicana; e il moltiplicarsi dei piccoli 
mazzi di fiori, delle croci là dove erano avvenuti delitti nazisti, 
eroismi giovani ancora senza identità.
La Liberazione, la fine della guerra, giunsero il 25 aprile. 
I partigiani entrarono in città contemporaneamente ai soldati 
angloamericani.
Fu un correre della gente per le strade agitando mani, occhi, 
corpo e pensieri rattrappiti da anni. Tornavano i saluti, le lacrime, 
gli abbracci, le voci forti.
Restai fuori con la primavera fino a notte tarda. Passai anche 
dall’inferno: da Via dei Servi, da Villa Cucchi, dal Tirasegno, i 
posti dell’inumano73.
Si apriva un’epoca sconosciuta, un orizzonte alto dove non 
riuscivi a misurarti, né a misurare pensieri e desideri. Eri dentro 
a una città che sperava e aveva voglia di gridarlo74.
Questa idea di immersione involontaria nell’orrore della 
guerra e la conseguente volontà di risarcimento sociale è 
presente anche nel commento di Paola Vittoria Pignataro75 
dell’esperienza bellica di Malaguzzi:
73 In Via dei Servi vi era il carcere per i prigionieri politici; Villa 
Cucchi (in Via Franchetti 10) era la sede operativa dell’Ufficio politico 
investigativo della Guardia nazionale repubblicana; al poligono di tiro 
(il «Tirasegno») furono fucilati i sette fratelli Cervi e Quarto Camurri il 
28 dicembre 1943 (cfr. Franzini, Cronologia…, cit.).
74 Malaguzzi, Che io infilassi la strada dell’insegnare, cit., pp. 48-49.
75 Paola Vittoria Pignataro, moglie di Andrea Malaguzzi (figlio di 
Antonio e nipote di Loris), laureata in Scienze della formazione primaria 
e attualmente dottoranda di ricerca, è impegnata nella catalogazione e 
pubblicizzazione dell’Archivio privato di Loris Malaguzzi, per renderlo 
fruibile a studenti e ricercatori.
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Malaguzzi, come molti altri, trovava assurda la guerra e la 
visse in modo drammatico. Non era stato un combattente, ma 
alla fine della guerra si impegnò molto per la ripresa e la rico-
struzione sociale. Si impegnò, infatti, a rimediare ai danni che la 
guerra aveva causato soprattutto in ambito educativo dirigendo 
la Scuola Convitto della Rinascita «Luciano Fornaciari» per i 
partigiani e i veterani di guerra che necessitavano di una nuova 
formazione per cercare un’occupazione76.
Oltre che alla citata esperienza, è nelle vicende di Villa 
Cella che Loris Malaguzzi trova spazio per una riflessione 
sulla guerra e sulla necessità di uscirne bene. Anche in questo 
caso, non si tratta di un’esperienza promossa personalmente, 
ma di un caso della vita fortunato:
La storia della vostra e della nostra esperienza comincia sei 
giorni dopo la fine della guerra. È la primavera del 1945. 
Il destino vuole che io mi coinvolga in un avvenimento 
straordinario. Corre voce che in un piccolo borgo di campagna, 
a pochi chilometri da Reggio Emilia, la gente abbia deciso di 
costruire e gestire una scuola per i bambini. L’idea pare poco 
credibile. Corro in bicicletta e scopro che tutto è semplicemente 
vero. Trovo donne che stanno ripulendo i mattoni. La gente aveva 
deciso. Serviranno agli inizi i soldi ricavati dalla vendita di un 
carro armato, di alcuni camion e di alcuni cavalli abbandonati dai 
tedeschi in fuga. «Il resto verrà» mi dicono. «Sono un maestro». 
«Bene», mi dicono. «Se è vero, vieni ad insegnare da noi». Aveva 
tutto dell’incredibile. L’idea, la scuola, la sponsorizzazione di un 
carri armato, di camion e cavalli.
Mi spiegano tutto: «La scuola la faremo noi, da soli, lavorando 
alla sera e al sabato».
«E i soldi per gestirla?». Un po’ di imbarazzo. «Li troveremo». 
Donne, uomini, tutti di origine contadina e operaia e tutta gente 
speciale e sopravvissuta a cento barbarie di guerra, facevano sul 
serio. In otto mesi la scuola e la nostra amicizia misero radici.
Quella di Villa Cella fu la prima scintilla. Nasceranno altre 
scuole in periferia e nei quartieri più poveri della città, tutte 
inventate e autogestite. L’autogestione sarà una prova lunga, 
ardua, spesso disperata e richiederà sacrifici e solidarietà, oggi 
76 Pignataro, La pedagogia relazionale di Loris Malaguzzi, cit., p. 35.
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inimmaginabili, in una città devastata, ricca di lutti e di povertà. 
[…]77.
Come si vede, in questa vicenda emerge chiara una via 
d’uscita quasi obbligata dalla situazione della guerra (che è 
anche una situazione esistenziale): la scelta di dare un futuro 
migliore ai propri figli, cominciando dalla prima infanzia. 
La cosa singolare, che ritroveremo nell’istanza partecipativa 
delle istituzioni educative dirette da Malaguzzi, è che que-
sta idea nasce dal basso al di fuori di tutti i programmi di 
ricostruzione ufficiali, e questo sembra essere, nelle parole 
di Malaguzzi, il suo valore aggiunto. In questo caso, la fine 
della guerra coincide, nella mente degli interlocutori di 
Malaguzzi, con la possibilità di promuovere l’educazione e 
l’istruzione delle future generazioni, progetto implicitamente 
finalizzato alla costruzione di un orizzonte di pace.
Se l’esperienza di Villa Cella, a ridosso immediato della 
fine della guerra, risente certamente dell’eccezionalità di 
quel momento, è però negli anni Settanta che alcune azioni 
pedagogiche, stimolate o avallate da Malaguzzi, diventano 
specificatamente orientate a quella che potremmo chiamare 
un’educazione alla pace ante litteram. All’inizio dell’anno 
1973, due Comitati di gestione, quello del neonato nido 
«Genoeffa Cervi» e quello della scuola dell’infanzia di Man-
casale, promuovono una raccolta di fondi, coinvolgendo tutte 
le scuole della regione Emilia Romagna, affinché i bambini e 
le bambine del Vietnam celebrino la loro festa di Natale, in 
febbraio78. Il 26 gennaio 1973, presso la scuola dell’infanzia 
77 L. Gandini (a cura di), La storia, le idee, la cultura: la voce e il pensiero 
di Loris Malaguzzi, in C. Edwards, L. Gandini e G. Forman (a cura di), 
I cento linguaggi dei bambini. L’approccio di Reggio Emilia all’educazione 
dell’infanzia, Azzano San Paolo (Bg)-Parma, Edizioni Junior-Spaggiari 
Edizioni, 2017, pp. 59-60 (ed. or. The Hundred Languages of Children, 
Santa Barbara, Ca, Abc-Clio, 2012). Il testo rielabora interviste rilasciate 
tra il 1989 e il 1991. Malaguzzi risponde alla domanda, posta da Lella 
Gandini, «Raccontaci la storia lontana della vostra e della tua esperienza». 
La storia è stata raccontata per la prima volta, con toni e dati leggermente 
diversi, in Malaguzzi, Che io infilassi la strada dell’insegnare, cit., p. 50 e 
in Lorenzi, Borghi e Canovi, Una storia presente…, cit., p. 216.
78 A. Hoyuelos Planillo, Loris Malaguzzi. Biografia pedagogica, Azzano 
San Paolo (Bg), Edizioni Junior, 2004, p. 89.
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«Diana» viene proposto ai bambini di redigere testi liberi 
sul tema della guerra. Nello stesso periodo, è promosso dalle 
scuole comunali dell’infanzia di Reggio Emilia un incontro 
con delegazioni provenienti dalle scuole comunali di diversi 
comuni emiliano-romagnoli, al fine di proporre la costruzione 
di un scuola dell’infanzia in Vietnam. Malaguzzi è molto 
colpito da questo fervore di iniziative, che nascono anche 
al di fuori della sua personale sfera di influenza diretta79.
L’atteggiamento «pedagogico» di Malaguzzi è ben rica-
vabile da questo aneddoto:
Vietnam
Era mia abitudine. Durante il viaggio in automobile per 
raggiungere ogni mattina la scuola, ascoltare il giornale radio. 
Una mattina la grande notizia finalmente fu annunziata: la guerra 
del Vietnam era finita e gli americani si apprestavano a ritirarsi 
abbandonando quel paese ormai devastato dalle bombe e dalla 
miseria. Per quanto tale esito fosse atteso, la conferma è stata per 
me un’emozione. Ormai era tardi ed ero vicino alla scuola. Presi 
una decisione di impulso. Mi fermai in un negozio incontrato 
lungo la strada ed acquistai una bottiglia di spumante.
Sapevo che era una scelta infelice. Che cosa poteva dire 
chiunque mi avesse vista festeggiare con dei bambini di quattro 
anni bevendo vino e per di più al mattino? Ma sul momento era 
l’unica idea che mi era venuta in mente. Mi presentai dunque 
a scuola con la bottiglia e decidemmo di brindare. Il gesto di 
stappare una bottiglia era puramente simbolico. I nostri bicchieri 
di adulti contenevano pochissimo vino e quelli dei bambini con-
tenevano acqua.
Improvvisamente si presentò il professor Malaguzzi per una 
normale visita alle scuole.
Vide la scena.
Si commosse e mi abbracciò.
Si complimentò perché, mi disse, avevo trovato la strada 
migliore per spiegare ai bambini, attraverso un modo tipico 
degli adulti, di comunicare loro che oggi era un giorno speciale. 
79 La «guerra del Vietnam» fu anche il tema di un’intera estate presso 
la «Casa di Vacanze» di Cesenatico, diretta da Loris Malaguzzi su incarico 
del Comune di Reggio Emilia dal 1964 al 1976, come ricorda Mariella 
Zanichelli, per lungo tempo collaboratrice di Malaguzzi, in Zanetti, I 
servizi educativi prescolastici a Reggio Emilia, cit., p. 166.
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Secondo Malaguzzi il mondo (e gli avvenimenti più significativi 
che accadevano in esso) doveva entrare nella scuola e, all’opposto, 
la scuola doveva essere radicalmente e costantemente aperta al 
mondo esterno80.
Da questi dati emerge forte un’idea precisa di relazio-
ne tra scuola e mondo, per la promozione di una cultura 
della pace. Prima di tutto, la scuola è una scuola aperta ai 
problemi e alle suggestioni, negative o positive, che carat-
terizzano la vita sociale. In ogni tempo ci sono eventi che 
sono capaci di attrarre l’attenzione (e di solito sono eventi 
bellici, con il loro codazzo di orrori), e la scuola, se vuole 
operare a fini di pace, deve prima di tutto interessarsene, 
lasciarsene contaminare. In secondo luogo, la scuola è un 
luogo in cui iniziare a dare delle risposte, una volta ricevute 
le suggestioni. È un punto certamente controverso, perché 
presta il fianco a obiezioni di tipo politico e ideologico, 
oltre che pedagogico: l’accusa di fare indottrinamento e 
non educazione è sempre in agguato.
A questo proposito, è proprio un pedagogista come 
Luciano Corradini81, che fu al tempo stesso genitore parte-
cipante alle vicende del sistema educativo reggiano (come 
presidente del Comitato di gestione della scuola dell’infanzia 
«Diana» nei primi anni Settanta) e pedagogista appartenente 
a un orientamento diverso da quello di Malaguzzi, a ricordare 
il suo atteggiamento su una questione così delicata:
Qualcuno storce il naso se aiutiamo i bambini del Vietnam a 
sopravvivere o se andiamo a portare calore ai vecchi degli ospizi 
80 B.Q. Borghi, Loris Malaguzzi e la documentazione: il diario di sezione 
nei primi anni delle scuole dell’infanzia di Modena, in S. Mantovani (a 
cura di), Nostalgia del futuro. Liberare speranze per una nuova cultura 
dell’infanzia, Bergamo, Edizioni Junior, 1998, p. 187. È molto probabile 
che l’episodio si riferisca alla firma degli accordi di pace di Parigi, il 27 
gennaio 1973, e non alla fine della guerra vera e propria, il 30 aprile 
1975: il testo non è chiaro su questo punto, e nemmeno è chiaro chi sia 
la maestra che racconta questa esperienza.
81 L. Corradini, Loris Malaguzzi: la scoperta del tesoro e la valutazione 
dei talenti, nell’incontro tra mondi vitali e mondi istituzionali, in Man-
tovani (a cura di), Nostalgia del futuro. Liberare speranze per una nuova 
cultura dell’infanzia, cit., pp. 13-17. 
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e ai poveri e agli umiliati sella città. Sbagliamo? Pensiamo di no. 
Il problema è qui: se è ancora non del tutto soddisfacente, vorrei 
dire che la colpa non è tutta nostra, come non è mai solo nostro 
il merito, quando riusciamo in qualche cosa82.
Un’educazione aperta costringe a occuparsi delle situa-
zioni problematiche, prendendo decisioni e anche facendo 
una scelta di campo, quella che il giovane Malaguzzi non 
fece negli anni della guerra civile, ma che il Malaguzzi pe-
dagogista militante vede con acume e sposa con discrezione, 
coinvolgendo i bambini in progetti di pace, come quello di 
fare qualcosa per dare ad altri bambini quella che di più 
prezioso sembrano avere perso: una scuola, un luogo dove 
crescere insieme in pace.
Un diretto intervento su vicende di guerra e di pace 
ricorre negli ultimi mesi della vita di Malaguzzi, e preci-
samente nell’autunno 1993. È il momento della massima 
recrudescenza degli scontri in Bosnia-Erzegovina, a seguito 
della dissoluzione della Jugoslavia, con l’assedio di Sarajevo, 
che non risparmia sofferenze e lutti a nessuno, bambini e 
bambine compresi. Nel febbraio 1993, l’allora Partito de-
mocratico della sinistra (Pds), nella persona del segretario 
Achille Occhetto, lancia l’idea di assegnare il Premio Nobel 
per la Pace ai bambini e alle bambine di Sarajevo, idea che 
è fatta propria dalla Camera dei deputati nel maggio 1993, e 
successivamente anche da esponenti della scena internazio-
nale come il leader politico Mikhail Gorbaciov e lo scrittore 
Elie Wiesel. In agosto, parte una formale raccolta di firme. 
Nell’ottobre 1993 Malaguzzi e tutta la redazione della rivista 
«Bambini» appoggiarono questa idea, promuovendo anche 
una raccolta di firme parallela tramite i canali della rivista: 
l’iniziativa di Malaguzzi si colloca dunque in questa scia di 
iniziative83. Ecco cosa scrive nell’ottobre 1993, nell’editoriale 
della rivista:
82 Ibidem, p. 16.
83 Hoyuelos Planillo, Loris Malaguzzi. Biografia pedagogica, cit., p. 189. 
Hoyuelos Planillo sostiene che «l’idea di tale premio era stata lanciata 
dall’Unicef e da cento parlamentari europei», ma probabilmente si con-
fonde: l’Unicef non ha mai avanzato questa candidatura, né tanto meno 
ha sostenuto questa proposta. In quanto detentore del Nobel per la Pace, 
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Perché sia loro assegnato il Nobel per la pace. I bambini 
di Sarajevo, quelli morti, quelli vivi, testimoni di scene terribili. 
Quelli dilaniati nel corpo. Quelli feriti che potranno essere curati 
se la loro evacuazione dalle città […] sarà immediata e se le porte 
degli ospedali europei si apriranno84.
Anche in questo caso, si tratta di prendere una posizione 
nei confronti di chi dalla guerra esce comunque urtato in 
maniera irreversibile: l’infanzia. E se questa è una presa di 
posizione generica, è però un altro episodio che fa tornare 
Malaguzzi sul tema della guerra, con ben altro livello di 
approfondimento:
Oggi 9 novembre da Sarajevo un’altra notizia immonda. Se 
può dirsi, più immonda delle altre. I Serbi hanno lanciato altre 
granate sulla città sfigurata dal sangue, dalla fame, dalle distruzio-
ni, colpendo, pare intenzionalmente, una scuola di bambini. Ne 
hanno uccisi nove e feriti una ventina. Anche un maestro è morto.
Semmai fosse mancata nel macabro elenco adesso anche la 
scuola c’è, coi suoi piccoli, il suo giovane insegnante, i suoi ban-
chi, i suoi libri e quaderni ancora aperti. La tragedia si è presa 
tutto: realtà e simboli […]
Le trovate e le trappole dell’io e del subconscio chiedono di 
trasferirsi altrove85.
assegnatole nel 1965, l’Unicef ha diritto di presentare candidature ma, 
in quell’occasione, pur «non osteggiando» la proposta, ritenne «di non 
poter assumere posizione a favore di una sola delle parti in causa nel 
conflitto in corso nella ex Jugoslavia» (cfr. http://www1.adnkronos.com/
Archivio/AdnAgenzia/1994/02/02/Esteri/BAMBINI-DI-SARAJEVO-
LITALIA-CHIEDE-IL-NOBEL-2_131300.php). 
84 L. Malaguzzi, Una firma, tante firme per i bambini di Sarajevo, in 
«Bambini», IX, 8, ottobre 1993, p. 1.
85 L. Malaguzzi, Al di là della notizia immonda, in «Bambini», IX, 
10, dicembre 1993, p. 3. L’episodio, secondo altre fonti, presenta un 
numero diverso di morti e feriti: secondo l’agenzia Adn-Kronos, «una 
bomba di mortaio uccide tre scolari, la maestra e altre quattro persone, 
e ne ferisce altre venti» (cfr. http://www1.adnkronos.com/Archivio/
AdnAgenzia/1994/02/05/Esteri/SARAJEVO-CRONOLOGIA-DELLE-
STRAGI_140800.php). Il 28 novembre, toccherà invece all’università 
essere colpita: 5 morti e 12 feriti. Al di là della conta più o meno esatta 
dei morti, quello che conta è l’obiettivo che viene colpito: un’istituzione 
scolastica.
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La distruzione di una scuola, in una «guerra» normale, 
dovrebbe essere un evento collaterale non cercato, visto che 
gli obiettivi militari sono di solito altri. Il fatto che invece 
una scuola venga colpita, intenzionalmente o quasi, vuole 
dire che la guerra sta cercando di recidere ogni possibile 
radice futura, colpendo un’istituzione intrinsecamente vocata 
alla costruzione di relazioni pacifiche e affollata di bambini 
e bambine, coloro che garantiscono la sopravvivenza delle 
famiglie e della società. Dopo quarant’anni esatti di scuola 
dell’infanzia ideata e organizzata in un certo modo, Malaguzzi 
non può certo accettare un evento come questo.
Se dunque nella biografia di Malaguzzi ci sono eventi 
significativi per un discorso di educazione alla pace, anche 
nel suo pensiero pedagogico e nel contesto educativo che 
a esso si è ispirato sono presenti tracce significative e fram-
menti di tale discorso. Ne selezioniamo quattro, che possono 
essere rappresentativi della sua totalità.
Il primo episodio risale al marzo 1990, ed è il Convegno 
internazionale che si svolge a Reggio Emilia dal titolo «Chi 
sono dunque io? Ditemi questo prima di tutto» (Alice). Saperi 
a confronto per garantire cittadinanza ai diritti e alle potenzia-
lità dei bambini e degli adulti, che vede la partecipazione di 
oltre mille tra insegnanti, genitori, studiosi dell’educazione, 
relatori nazionali e internazionali86, convenuti da ogni parte 
del mondo per discutere dell’identità dei bambini e delle 
bambine di oggi, dei loro diritti e delle loro potenzialità, in 
dialogo con il mondo adulto. Nel suo discorso di apertura, 
Malaguzzi pronuncia queste parole:
Sentiamo tutti che siamo qui oggi per parlare di cose che non 
riusciamo ad analizzare stando fermi noi e ferme le cose. Sentia-
mo che le cose di cui parliamo vanno, gli oggetti camminano, i 
sentimenti cambiano, le parole cambiano, il mondo cambia […] 
86 Tra i relatori ricordiamo, a titolo esemplificativo, padre Ernesto 
Balducci, il pedagogista brasiliano Paulo Freire, il filosofo statunitense 
David Hawkins, il maestro cremonese Mario Lodi, la referente zambiana 
dell’Unicef per l’Africa Inonge Mbikusita-Lewanika, l’epistemologo Alberto 
Munari, la psicologa infantile francese Mira Stambak, il pedagogista giappo-
nese Keiko Tanabe, il decano dei filosofi dell’educazione Aldo Visalberghi.
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Un mondo non più fatto a isole, a intervalli, a spazi, a oceani, 
a montagne […] comunica anche quando non lo volesse, è un 
mondo che ha lo stesso destino anche quando cercasse destini 
parziali e diversi: è un mondo in cui le credenze, i vecchi e i nuovi 
fondamentalismi forse ritorneranno non si sa e in che modo; non 
sappiamo come la storia risolverà i suoi nodi87.
Il mondo aperto, il mondo fatto a rete che sta comin-
ciando ad affermarsi, sia nei fatti della vita quotidiana, sia 
nelle teorie che li descrivono, è implicitamente un mondo 
di pace, anche se «i vecchi e i nuovi fondamentalismi» sono 
sempre in agguato. L’educazione che accade nei nidi e nelle 
scuole comunali dell’infanzia di Reggio Emilia risponde alla 
domanda di Alice con una pratica di reciproco riconosci-
mento che è distintiva dei suoi elementi fondamentali. È 
chiaro che un’educazione che si pone come obiettivi l’e-
spansione e l’approfondimento dei modi con cui i bambini 
e le bambine costruiscono e affinano le loro conoscenze, 
le loro abilità, i loro modi di stare insieme, in una parola, 
le loro «competenze», non può essere che un’educazione 
fondata sulla e finalizzata alla «pace» intesa nel senso più 
ampio del termine.
Il secondo episodio, risalente ai primi anni Novanta, 
è raccontato da Giordana Rabitti88, che ha l’occasione di 
effettuare l’unico studio di caso svolto nelle scuole dell’in-
fanzia comunali di Reggio Emilia, alla «Villetta»89. Nel 
corso dell’anno scolastico, è realizzato il progetto Il perché 
87 L. Malaguzzi (1990), in Una città, tanti bambini. Memorie di una 
storia presente, a cura di Scuole e Nidi d’Infanzia-Istituzione del Comu-
ne di Reggio Emilia/Reggio Children, Reggio Emilia, Reggio Children, 
2010, p. 168.
88 Docente di lingua inglese nelle scuole superiori di Reggio Emilia, 
Giordana Rabitti ha conseguito un master in Educational Psychology 
all’Università dell’Illinois, con il prof. Robert Stake: la tesi per il con-
seguimento di questo master è stata lo studio etnografico della scuola 
comunale dell’infanzia «Villetta».
89 La scuola comunale dell’infanzia «Villetta» è nata da un’originaria 
esperienza di vera e propria «occupazione» di un immobile sfitto (una 
villetta, appunto), nell’estate 1969, e successiva autogestione di una scuola 
dell’infanzia, fatta poi rientrare nell’alveo della legalità, con l’acquisizione 
della scuola da parte del Comune, il 2 febbraio 1970 (cfr. Lorenzi, Borghi 
e Canovi, Una storia presente…, cit., p. 59).
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dei perché, che ha avuto diversi momenti significativi, tra 
cui la redazione del Quaderno dei perché, regalato dai ge-
nitori alla festa di Natale, e un momento di incontro con i 
genitori intitolato La sera dei perché 90. In questo incontro, 
i genitori hanno l’occasione di confrontarsi su temi quali 
l’identità sessuale e il tipo di risposte da dare ai propri 
figli, e in generale il tema della diversità e della difficoltà 
di accettarla. A chiusura dell’incontro, molto intenso e 
partecipato, la pedagogista Carla Rinaldi, riprendendo un 
aneddoto rodariano91, così chiosa l’evento:
Quando i bambini elaborarono la lista delle parole cattive, 
la parola più cattiva non era la parolaccia che l’adulto si sarebbe 
aspettato […] c’erano anche le parolacce, ma la parola più cattiva 
era «Arrangiati!» […] Vorrei – concluse Carla – che uno dei sug-
gerimenti di questa sera fosse che questa parola non dovessimo 
dirgliela mai ai bambini, né a voce né coi fatti92.
L’episodio vede una delle caratteristiche tipiche del 
«Reggio Approach» in atto, e cioè il duplice piano in cui 
si svolgono gli eventi educativi: da una parte il piano delle 
relazioni tra i bambini e tra i bambini e gli insegnanti, e 
dall’altra parte il piano delle relazioni tra i genitori e gli 
insegnanti, in cui i bambini e i loro discorsi fungono da 
mediatori. L’esperienza partecipata impedisce di semplificare 
e banalizzare i processi educativi, tipico tratto dei processi 
di indottrinamento o di educazione tradizionalmente pen-
sata come unidirezionale. L’appello finale della pedagogista 
è un’implicita promozione di un’educazione alla pace nel 
90 G. Rabitti, Alla scoperta della dimensione perduta. L’etnografia 
dell’educazione in una scuola dell’infanzia di Reggio Emilia, Bologna, 
Clueb, 1994, pp. 145-147.
91 Durante il suo soggiorno reggiano nel 1972, Rodari aveva chiesto 
a un gruppo di bambini di una scuola dell’infanzia di inventare una 
storia a partire dalla parola «ciao», e quelli avevano prodotto la storia 
di un bambino che, dimenticate tutte le parole buone, ricordava solo 
quelle cattive: ritrovando però la parola «ciao», il bambino riuscì poi 
a ritrovare tutte le parole buone che aveva smarrito (cfr. Rabitti, Alla 
scoperta della dimensione perduta…, cit., p. 146).
92 Ibidem, p. 146.
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senso che richiama a un dialogo sempre aperto, richiesto 
dagli stessi bambini che identificarono in «Arrangiati!» la 
peggiore cattiveria: l’arrangiarsi è, oltre che tipico di una 
situazione di privazione (per esempio dettata da una con-
dizione di guerra), un’esortazione negativa che, gettata in 
faccia, produce conflitto e separazione.
Il terzo momento esemplare dell’educazione alla pace 
malaguzziana è un commento, risalente al 1992, circa un’al-
tra situazione partecipativa tipica del «Reggio Approach», 
la cosiddetta «assemblea» dei bambini e delle bambine di 
ogni sezione:
È nell’assemblea del «che fare» che le idee e i progetti pren-
dono corpo. Quali che siano lo si saprà solo al termine di cento 
rimbalzi, quando e se i bambini lo decidono. A volte un’idea 
non accontenta o non trova l’accordo. Niente scandalo. Si rinvia 
all’assemblea dell’indomani. I bambini hanno già alle spalle tante 
esperienze di conversazioni e discussioni di piccolo e grande 
gruppo. Così le idee volano, rimbalzano, si ammucchiano, si rial-
zano, si disfano lentamente o si dileguano. Fino a che una di esse 
prende decisa il sopravvento, vola altissima e conquista vittoriosa 
il parlamento dei bambini. Comunque sia è l’idea adottata che, 
a sua volta, adotta i bambini e gli insegnanti93.
La situazione qui descritta è l’aurora di ogni evento 
educativo che veda i bambini e le bambine protagoniste, è 
la fase di ideazione del «metodo dei progetti» di William 
Heard Kilpatrick94, è un momento di vera e propria educa-
zione in libertà e alla libertà, prodromico anche a una vera 
educazione alla pace. Si sperimenta infatti la possibilità di 
stabilire «cosa fare, come fare e perché fare» in un futuro 
più o meno prossimo (il senso del pro-jectum è proprio que-
sto: gettare innanzi qualcosa per realizzarlo), senza vincoli 
93 Malaguzzi (1992), in Una città, tanti bambini. Memorie di una 
storia presente, cit., p. 177.
94 W.H. Kilpatrick, The Project Method. The Use of the Purposeful 
Act in the Educative Process, New York, Teachers College Records, 1918; 
trad. it. Il metodo dei progetti. Un capitolo della storia dell’educazione 
attiva, a cura di L. Borghi, Firenze, La Nuova Italia, 1952.
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predeterminati, secondo la modalità della concertazione 
progressiva dei punti di vista. Il disaccordo, la molla che fa 
scattare ogni conflitto più o meno tragico (dalla disputa per 
un giocattolo alla guerra vera e propria), è fatto decantare, 
in un’ottica di fiducia reciproca e di esame/riesame anche 
ludico delle questioni, in un’arena di tipo parlamentare (me-
tafora non casuale): non a caso, il «parlamento» come luogo 
di composizione (a volte anche faticosa) dei conflitti politici 
è aborrito da forze politiche propense alla prevaricazione e, 
come la storia ci ha insegnato, allo scatenamento di guer-
re, come luogo della chiacchiera improduttiva. Nell’ottica 
pedagogica malaguzziana, invece, il parlare libero, franco 
e collettivo dei bambini e delle bambine è già di per sé 
garanzia di un buon inizio del percorso.
Infine, come quarto frammento da concatenare logi-
camente al precedente, estrapoliamo un momento della 
ricostruzione del pensiero pedagogico di Loris Malaguzzi 
relativo all’etica, operata da Alfredo Hoyuelos Planillo95:
Dobbiamo ammettere che noi, adulti, parliamo molto dei 
bambini, ma parliamo poco con i bambini e li ascoltiamo ancora 
meno […]
Una provvidenziale e modulata interazione esiste durante 
questo periodo in cui l’adulto e il bambino si chiamano l’un 
l’altro, si danno un impulso l’uno con l’altro, e aspettano qual-
cosa l’uno dall’altro reciprocamente, mentre tessono un elegante 
produttivo circuito comunicativo. Risulta essere interessante come 
questo gioco condiviso – un sorta di fruttuoso ping-pong, bello 
e vitale – viene indebolito e più tardi viene meno. Noi sappiamo 
perfettamente bene che, facendolo, rompiamo le regole e portiamo 
via al bambino (e a noi) un gioco di rilevanza centrale. Noi inter-
95 A. Hoyuelos Planillo, La ética en el pensamiento y obra pedagógica 
de Loris Malaguzzi, Barcelona, Ediciones Octaedro, 2004; trad. ingl. The 
Ethics in Loris Malaguzzi’s Philosophy and Pedagogical Work, Reykjavík, 
Ísalda, 2013. Secondo lo studioso di Pamplona, la pedagogia di Loris 
Malaguzzi può essere ricondotta a tre principi etici (1. L’educazione 
comincia con l’immagine del bambino, un’immagine che rivela l’in-
determinatezza dell’essere umano. 2. Educare significa aumentare il 
numero delle possibili opportunità. 3. Il bambino è un individuo con 
diritti storici e culturali). 
74
rompiamo un impercettibile flusso di conoscenza, adattamento, 
scoperta, invenzione, rispetto, e mutuo beneficio96.
L’educazione all’ascolto e al dialogo è un tratto fonda-
mentale di qualunque buona educazione dell’infanzia, e in 
particolare di un’educazione che voglia condurre al reci-
proco rispetto e, sul lungo periodo, alla pace. L’ascolto dei 
bambini e delle bambine da parte degli adulti è un gioco 
di continui rimpalli che, se interrotto (per un qualunque 
motivo), produce un precoce inaridimento del percorso 
di crescita. Facciamo notare come l’ascolto reciproco sia 
la regola vigente della relazione adulto-bambino, mentre 
nell’immagine stereotipata di educazione sia considerato 
tutt’al più un ideale utopico, o un’eccezione alla regola di 
una comunicazione unidirezionale e di un ascolto meramente 
ricettivo da parte del soggetto educando.
In conclusione, l’eredità pedagogica di Loris Malaguzzi 
per una pedagogia della pace è certamente condensata nello 
slogan I cento linguaggi dei bambini: il messaggio malaguz-
ziano, come spesso è accaduto, non è però affidato al saggio 
monografico o al manuale operativo, ma ad altre forme 
discorsive più agili e immediate (l’intervista, l’articolo breve, 
l’intervento a un convegno), e in questo caso è addirittura 
un discorso pedagogico che deve mutarsi in poesia per 
essere ancora dotato di senso o per essere maggiormente 
veicolante senso97. Per questo, un mondo fatto di «cento 
mondi / da scoprire / cento mondi / da inventare / cento 
mondi / da sognare», in cui «il gioco e il lavoro, / la realtà 
e la fantasia, / la scienza e l’immaginazione, / il cielo e la 
terra, / la ragione e il sogno / sono cose»98 che finalmente 
96 L. Malaguzzi, in Listening to Children. A Tribute to Loris Malaguzzi, 
in «Young Children», luglio 1994, p. 55. Il brano è citato da Hoyuelos 
Planillo in apertura della sua analisi delle diverse strategie relative alla 
realizzazione di ciascuno dei principi di cui alla nota precedente: la prima 
relativa al primo principio è denominata La pedagogia dell’ascolto (cfr. 
Hoyuelos Planillo, La ética en el pensamiento…, cit., p. 134).
97 S. De Giacinto, Pedagogia come poesia, a cura di E. Bardulla, Parma, 
Università degli Studi di Parma, 1993.
98 L. Malaguzzi, Invece il cento c’è (locandina in italiano, spagnolo e 
inglese), Reggio Emilia, Reggio Children, 2017.
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e definitivamente stanno insieme, è certamente un mondo 
di pace.
5. Conclusioni: uno sguardo comparativo a Baden-Powell, 
Montessori e Malaguzzi, educatori alla pace e di pace
Questo lungo trekking attraverso i pensieri, le parole e 
le opere di Robert Baden-Powell, Maria Montessori e Loris 
Malaguzzi ci fa pervenire necessariamente a una serie di 
considerazioni comparative.
La prima considerazione da fare è che tutti e tre gli 
autori sono approdati a un’idea di «educazione alla pace» 
dopo un lungo percorso. Robert Baden-Powell, che oltre 
tutto nasce militare e in piena sintonia con l’imperialismo 
britannico di fine secolo XIX, deve attraversare l’orrore della 
prima guerra mondiale per rendersi conto che l’esperienza 
educativa dello scouting, già diffusa a livello planetario, non 
poteva più essere messa al servizio di una sola nazione, ma 
dell’umanità intera. Maria Montessori allarga l’orizzonte 
educativo del suo metodo dopo l’esilio dall’Italia fascista e 
l’immersione nei terribili anni Trenta, gli anni del decollo 
dei totalitarismi. Loris Malaguzzi fin da subito sperimen-
ta un’avversione per la guerra, vissuta sulla sua pelle, e 
implementa fin dall’inizio della sua carriera di educatore 
e organizzatore/coordinatore di educazione un approccio 
educativo aperto, partecipato, democratico, la negazione 
dei processi educativi tradizionali, che approda al mondo 
globalizzato come messaggio di pace.
La seconda considerazione è che, per tutti e tre gli autori, 
la pace è non è mai un obiettivo educativo, nel senso di «uno 
dei tanti possibili», affiancato ad altri, ma risulta essere l’o-
biettivo educativo per eccellenza, attorno al quale ruota tutto 
il processo messo in atto. Possiamo dire che l’educazione 
alla pace è l’effetto di tutto il processo educativo, anche se 
non è mai teorizzato in modo esplicito. In Robert Baden-
Powell, il soggetto è portato alla meta tramite un percorso 
che, in una situazione di educazione non formale, riproduce 
il gioco della vita, affidandogli/le progressive responsabilità 
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a partire dal piccolo gruppo. In Maria Montessori, il per-
corso parte dall’infanzia, mediante una valorizzazione delle 
potenzialità di ragionamento scientifico del bambino, che 
si sostanzia nell’esplorazione di materiali appositamente 
strutturati e si completa nelle attività pratiche collettive. 
In Loris Malaguzzi, il percorso nell’istituzione educativa e 
scolastica, che parte sempre dalla documentazione dei bi-
sogni dei bambini e delle bambine, si dilata «naturalmente» 
al contesto familiare e sociale, coinvolgendo una polifonia 
di esperienze e situazioni.
Terza considerazione: l’educazione alla pace non è una 
materia a sé stante, un’attività specifica, e nemmeno può 
diventarlo, ma coincide con la totalità dell’educazione. Edu-
cazione alla pace, per tutti i tre autori considerati, vuole dire 
costruire occasioni di convivenza e reciproco riconoscimento 
che sovvertano le pratiche tradizionali. Non si tratta quindi 
di un’artificiosa ricerca di specifici contenuti da trasmettere, 
ma di valori da raggiungere mediante una pratica di vita, 
mediante la vita riprodotta nel contesto «laboratoriale» del 
piccolo gruppo non formale o formale.
Infine, per tutti gli autori considerati l’educazione alla 
pace è un processo che comincia dalla gioventù, in Baden-
Powell, o ancora prima, dall’infanzia in Montessori e anche 
dalla prima infanzia in Malaguzzi: è certamente uno slogan 
pedagogico, educare partendo dall’infanzia e non dall’adultità 
per costruire qualcosa di migliore e non viziato da pregiudizi, 
ma è fondato sull’idea che, per costruire una nuova età adulta 
capace di promuovere una cultura di pace, siano necessari 
processi di lungo periodo che coinvolgano nel profondo i 
soggetti, che sono poi i veri protagonisti della vita sociale.
La cura e la scoperta/riscoperta del pensiero pedagogico 
di Robert Baden-Powell, di Maria Montessori e di Loris 
Malaguzzi può certamente aiutare a pensare l’educazione 
nell’era della globalizzazione, evitando scorciatoie tecnici-
stiche e banalizzazioni valoriali.
